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RESUMO 
 
 
Com o advento da avaliação de desempenho em língua estrangeira (LE), que 
pressupõe a avaliação da língua em situações que procuram replicar as situações de 
uso, a integração de habilidades (compreensão oral, produção oral, compreensão 
escrita e produção escrita) tem sido cada vez mais utilizada. Contudo, o uso dessa 
integração e sua operacionalização tem sido uma questão controversa: enquanto 
alguns teóricos defendem a avaliação separada das habilidades para evitar uma 
“contaminação” de uma habilidade pela outra, outros a defendem por ser mais 
condizente com abordagens centradas no uso da língua. Portanto, busca-se aqui 
apresentar o estado da arte da literatura na área de avaliação em LE sobre o 
conceito ‘integração de habilidades’ e analisar tarefas de produção escrita dos 
exames de proficiência internacionais Celpe-Bras (Certificado de Proficiência em 
Língua Portuguesa para Estrangeiros) e TOEFL iBT® (Test of English as a Foreign 
Language Internet-based test) a fim de entender como o conceito tem sido 
operacionalizado nesses exames. Para isso, a metodologia qualitativa é empregada. 
Seis tarefas da Parte Escrita do exame Celp-Bras e três tarefas da seção Integrated 
Writing Task do TOEFL iBT são analisadas. As análises apontam que os dois 
exames, por apresentarem construtos distintos, operacionalizam o conceito também 
de maneira distinta. Os enunciados das tarefas integradas do exame Celpe-Bras 
apresentam elementos que conferem autenticidade às tarefas, aproximando-as de 
situações de uso da língua no ‘mundo real’. Os enunciados do TOEFL iBT 
apresentam elementos que diminuem o caráter autêntico das tarefas, como a falta 
de condições de produção dos textos solicitados. No exame Celpe-Bras as 
condições de produção aparecem em todos os enunciados. A cópia do texto-fonte é 
mais estimulada nos enunciados das tarefas do TOEFL iBT do que no enunciados 
das tarefas do exame Celpe-Bras  Os resultados revelam que, ao avaliar o 
desempenho dos examinandos em situações realistas de uso da língua, a 
integração de habilidades é recomendada. 
 
 
Palavras-chave: Avaliação, Tarefas integradas, Exames de proficiência em língua 
estrangeira. 
 
 
 
  
ABSTRACT 
 
 
With the advent of foreign language performance assessment, which presupposes a 
language assessment that attempts to simulate real-world contexts, the utilization of 
integrated skills (listening, speaking, reading and writing), within these tests, has 
increased. However, despite the increasing use of the integrated skills, this 
integration and its operationalization have been a of matter controversy. While some 
researchers defend a discrete-point assessment in order to avoid a ‘muddied 
measurement’, i.e., when performance on one test task affects that of another, others 
think that the integrated skills are more coherent with language use approaches. 
Therefore, the objective of this study is to present the language assessment scientific 
literature’s state of the art about the concept of ‘integrated skills’ and analyze the 
writing tasks from two foreign language proficiency exams: Celpe-Bras examination 
(Proficiency in Portuguese as a Foreign Language) and TOEFL iBT® (Test of English 
as a Foreign Language Internet-based test). These analyses were done in order to 
understand the operationalization of the ‘integrated skills’ concept in these exams. 
For that, a qualitative method was used. A total of 9 tasks were analyzed, 6 taken 
from the Writing Section of the Celpe-Bras examination and 3 from the ‘Integrated 
Writing Task’ section  of the TOEFL iBT®. The analyses indicate that because both 
exams have the different constructs they operationalize the concept differently. The 
Celpe-Bras instructions for the integrated tasks create real-world context elements 
that give authenticity to the tasks. These elements are present in all of instructions 
present on the analyzed tasks. Contrariwise, the lack of contextualization in the 
TOEFL iBT instructions diminishes the authentic character of the tasks. The 
stimulation to copy from the source material was more frequently observed on the 
TOEFL iBT instructions than on the Celpe-Bras’. The results show that when 
analyzing the examinees performance in a realistic language use context, the 
integrated skills are recommended. 
 
 
Key-Words: Assessment, Integrated Tasks, Proficiency Tests. 
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CAPÍTULO 1  
 
A TRAJETÓRIA DA PESQUISA 
 
 
 
 
1.1 Introdução 
 
A área de pesquisas em avaliação em língua estrangeira (doravante, LE) 
no Brasil ainda é pouco desenvolvida, o que é evidenciado pelo fato de que quase 
toda a literatura sobre o tema encontra-se em língua inglesa. Embora trabalhos 
importantes sobre validade, efeito retroativo, entre outros temas, tenham sido 
desenvolvidos no Brasil nos últimos anos, oferecendo contribuições relevantes para 
a área, existem questões que merecem uma atenção maior, seja para a constituição 
de uma área mais forte, seja para a melhoria de exames já existentes. Uma dessas 
questões é a integração de habilidades (compreensão oral, produção oral, 
compreensão escrita e produção escrita) no contexto de exames em LE. 
Com o advento dos testes de desempenho, que se propõem a avaliar o 
uso da língua, a integração de habilidades tem sido cada vez mais utilizada. 
Entretanto, uma revisão da literatura mostra que o conceito tem sido 
operacionalizado de maneiras distintas e que há controvérsias em relação ao uso 
das habilidades integradas.  
Este trabalho tem como objetivo mostrar como a literatura tem entendido 
o conceito e analisar tarefas de dois exames internacionais – TOEFL iBT® (Test of 
English as a Foreign Language Internet-based test) e Celpe-Bras (Certificado de 
Proficiência em Língua Portuguesa para Estrangeiros) – para entender como essa 
integração tem sido operacionalizada nesses exames, de forma a contribuir para a 
melhor compreensão do tema e oferecer contribuições para futuras pesquisas e 
aprimoramentos dos exames que a utilizam. 
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1.2 Contexto de pesquisa e justificativa de escolha do 
tópico 
 
Este trabalho se detém nos exames Celpe-Bras e TOEFL iBT, que podem 
ser considerados exames de desempenho que se utilizam de habilidades integradas. 
É justamente a integração de habilidades nas tarefas escritas o problema dessa 
pesquisa.  
Na Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD) encontramos 45 
trabalhos na área de avaliação. Considerando que esta pesquisa aborda o tema 
habilidades integradas na avaliação em LE, uma busca por esse tema também foi 
feita e o resultado mais próximo foi um trabalho sobre a complexidade das tarefas de 
leitura e escrita do exame Celpe-Bras (GOMES, 2009), mas que não tem como foco 
a integração de habilidades. Além da BDTD, pesquisamos outras bases de dados 
(SciELO, Banco de Teses da CAPES) e bibliotecas nacionais (Biblioteca Digital de 
Teses e Dissertação da USP, Repositório Institucional (UFRGS), entre outras), mas 
não encontramos trabalhos sobre o tema. 
As produções cujo foco é o exame Celpe-Bras abordam tópicos diversos, 
tais como: níveis de proficiência em leitura e escrita de candidatos falantes de 
espanhol (SIDI, 2002), avaliação de proficiência oral no Celpe-Bras (SCHOFFEN, 
2003), efeito retroativo (SILVA, 2006), interação face a face (SAKAMORI, 2006; 
FORTES, 2010; FERREIRA, 2012), estratégias cognitivas (RAMOS, 2007), política 
linguística (DINIZ, 2008), tarefas de leitura (GOMES, 2009), gêneros do discurso e 
parâmetros de avaliação (SCHOFFEN, 2009), preparação de candidatos (YE, 2009; 
GAYA, 2010), brasilidade (MACHADO, 2011), relação de poder-saber (AZEREDO, 
2012), modalização na produção textual (DAMAZO, 2012), territorialidade (BIZON, 
2013), paralelo entre o livro didático e o exame (CONRADO, 2013), processamento 
de língua natural e níveis de proficiência (EVERS, 2013), gênero textual carta do 
leitor (ORRA, 2013), entre outros1. Já as produções sobre o TOEFL iBT® são quase 
todas publicações internacionais, muitas delas disponíveis no site da Educational 
Testing Service (ETS) – organização responsável pela aplicação do teste e em 
periódicos internacionais da área.  
                                                 
1
 Um levantamento pode ser encontrado no Acervo Celpe-Bras. Disponível no site: 
<http://www.ufrgs.br/acervocelpebras>  
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Fizemos também uma busca sobre exames no contexto internacional 
geral e sobre o TOEFL iBT em particular. As inúmeras pesquisas sobre o TOEFL 
iBT® abordam aspectos variados, tais como estratégias de respostas (COHEN; 
UPTON, 2006; CARRELLL, 2007), a natureza da capacidade de linguagem 
acadêmica (CHAPELLE et al., 1997; BIBER et al., 2004;), tarefas acadêmicas 
(DOUGLAS, 1997; HUDSON, 1996), tarefas integradas de escrita (CUMMING et al., 
2005; CHO  et al., 2013; BARKAOUI, 2015;), teorias avançadas em medidas (LEE; 
KANTOR, 2005), impactos do teste no ensino-aprendizagem de inglês (WALL; 
HORÁK, 2006), evidências de validade (CHAPELLE   et al., 2008; ETS, 2008, 
MALONE; MONTEE, 2014), equidade e acessibilidade (HILL; LIU, 2012), 
características dos examinandos (STRICKER; ROCK, 2008), tecnologia (XI et al., 
2008; WEIGLE, 2011), confiabilidade (ETS, 2011a), generalização (ZHANG, 2008), 
entre outros.  
Por trás de exames – dos quais muitas vezes os planos de estudos e/ou 
carreira dos candidatos dependem –, há sempre denominações construídas que 
visam referenciar o teste teoricamente, fundamentando o que chamamos de 
construto do exame. Construto, então, é o que o exame avalia. 
 
  O termo construto refere-se a um construto psicológico, uma 
conceitualização teórica sobre um aspecto do comportamento 
humano que não pode ser medida ou observada diretamente. 
Exemplos de construtos são inteligência, motivação para o 
rendimento, ansiedade, rendimento, atitude, dominância e 
compreensão em leitura (EBEL; FRISBIE, 1991 apud SCARAMUCCI, 
2009, p.32).  
 
Administrado e aplicado via computador dentro de uma rede de internet 
internacional, o TOEFL iBT®  é composto por tarefas que requerem do examinando a 
integração de duas ou mais habilidades linguísticas.  É constituído por quatro seções 
– Reading, Listening, Speaking e Writing, a realização do teste dura cerca de quatro 
horas.  O interesse particular desta dissertação está na seção de escrita (Writing), 
cuja proposta das tarefas é operacionalizar a escrita acadêmica. Nessa seção temos 
dois tipos de tarefas: independente (Independent Writing Task) e integrada 
(Integrated Writing Task). A tarefa integrada é baseada em dois textos-fonte – um 
escrito e o áudio de uma aula – e solicita do candidato que organize as ideias 
principais e informações importantes dos dois textos-fonte, selecione as principais 
informações e então comunique, em outra modalidade, através da produção escrita 
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de um resumo, essas ideias e informações conforme solicitado no enunciado 
(JAMIESON et al., 2008). Nessa tarefa, então, o examinando deve ler uma 
passagem, depois ouvir uma aula que tem uma posição diferente da posição 
apresentada no texto escrito (ETS, 2010) e produzir um resumo relacionando as 
informações selecionadas nos textos-fonte. Esta tarefa integrada de produção 
escrita será o alvo de nossas análises. Ressaltamos que todas as tarefas dessa 
seção do exame têm essa mesma estrutura, ou seja, as instruções, o enunciado, 
bem como o gênero discursivo produzido são os mesmos – o que é diferente do 
Celpe-Bras, como veremos a seguir. 
O exame Celpe-Bras, por sua vez, é dividido em Parte Escrita e Parte 
Oral, sendo a parte escrita composta por quatro tarefas que integram duas 
habilidades. O examinando tem até três horas para concluir as quatro tarefas que 
compõem a Parte Escrita, enquanto a Parte Oral tem a duração aproximada de vinte 
minutos. Nosso interesse está nas tarefas da Parte Escrita do exame, especialmente 
nas tarefas que integram compreensão oral em áudio (tarefa 2), compreensão 
escrita e produção escrita (tarefas 3 e 4), respectivamente. Na tarefa 2, o 
examinando produz um texto escrito, seguindo as instruções do enunciado, após 
ouvir um áudio; nas tarefas 3 e 4, o objetivo também é produzir um texto escrito com 
base em um ou mais textos escritos. Não escolhemos a Tarefa 1, na qual o 
examinando produz um texto com base em um vídeo, para equiparar nossas 
análises dos dois exames, uma vez que na seção Integrated Writing Task do TOEFL 
iBT o examinando ouve um áudio (sem vídeo) como na Tarefa 2 do Celpe-Bras. 
Esta pesquisa almeja contribuir para o crescimento e desenvolvimento da 
área de avaliação em LE, abordando um tema pouco explorado entre os linguistas 
aplicados do Brasil, bem como contribuir para o aprimoramento dos testes de 
proficiência que desempenham um papel significativo na sociedade, pois, através de 
seus resultados, são tomadas decisões a respeito do futuro dos indivíduos 
participantes.  
 
 
1.3 O problema de pesquisa 
 
A integração de habilidades surge com os exames de desempenho. Por 
avaliação de desempenho (performance assessment), entendemos qualquer 
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procedimento de avaliação que envolva a observação de um comportamento e a 
simulação de uma atividade no mundo real, ou seja, o que está sendo avaliado é a 
capacidade/habilidade de desempenhar-se em situações de uso da língua2 
(WEIGLE, 2002). Os exames de desempenho apresentam a língua de forma 
contextualizada, trazendo “amostras representativas de situações reais de 
comunicação ou tarefas autênticas, ou aquelas que reproduzem uma situação de 
vida real para examinar a capacidade do aprendiz em lidar com ela” (SCARAMUCCI, 
2005, p. 43). Em outras palavras, os exames de desempenho avaliam o uso da 
língua e, sendo este o objetivo, a escolha em avaliar as habilidades integradas 
parece ser a forma mais coerente de aproximação do teste com o mundo real (cf. 
CUMMING, 2005; LEWKOWICZ, 1997; PLAKANS, 2008; SAWAKI et al., 2013; 
WEIGLE, 2004). 
Há, entretanto, controvérsias sobre o uso de habilidades integradas, uma 
vez que, tradicionalmente, as habilidades têm sido avaliadas de maneira 
independente. A primeira questão, levantada com mais frequência por diversos 
autores, diz respeito à contaminação na avaliação (muddied measurement), termo 
cunhado por Weir em 1990. O autor levanta a hipótese de que seria difícil determinar 
de forma acurada os pontos fracos e fortes do examinando em habilidades 
integradas. Assim, um item em que apenas uma habilidade é avaliada – somente 
leitura ou escrita, por exemplo – teria como principal vantagem o fato de ser um meio 
mais “puro” de acesso à capacidade de desempenho do examinando numa 
determinada habilidade. Examinar a compreensão em leitura através da escrita, por 
exemplo, poderia revelar-se uma medida enviesada, “contaminada”, ou seja, a 
deficiência na produção escrita poderia atrapalhar a avaliação da leitura, e vice-
versa. 
Outro questionamento diz respeito à complexidade das tarefas integradas 
e à consequente dificuldade encontrada por examinandos de níveis mais baixos de 
proficiência. Cumming (2013) afirma que, sem um entendimento suficiente dos 
textos-fonte3, os alunos de uma segunda língua não conseguiriam escrever de 
                                                 
2
  Citação original:  “the term performance assessment is used to describe any assessment procedure 
that involves either the observation of behavior  in the real world or a simulation of a real-life activity” 
(WEIGLE, 2002, p. 46) 
3
 Os textos (escritos ou falados) que servem de insumo para as tarefas escritas são chamados pelos 
manuais do Celpe-Bras de “textos base”. Nos documentos do TOEFL, são chamados de “textos 
fonte” (source texts). Neste trabalho, adotamos ambos os termos como sinônimos, sendo que 
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maneira satisfatória para o cumprimento da tarefa. Com base nesse argumento, 
Cummiing conclui que as tarefas de escrita integrada são apropriadas apenas para 
os alunos que atingiram, ou estão próximos de atingir, um nível mínimo de 
proficiência, sendo minimamente capazes de compreender as ideias centrais dos 
textos-fonte.  
Além dessas questões, têm sido reconhecidos na literatura a dificuldade 
de correção e pontuação das tarefas integradas, a definição vaga do gênero resumo 
utilizado na tarefa integrada de escrita do TOEFL iBT, o estabelecimento da 
confiabilidade, entre outras questões que serão retomadas mais a frente neste 
trabalho. Como a maior parte da literatura sobre integração de habilidades foi 
produzida a propósito do TOEFL iBT, muitas das questões dizem respeito a 
especificidades desse exame, como a questão do gênero resumo, que segundo Yu 
(2013) ainda precisa de definições mais precisas. 
A seguir, explicitamos os objetivos desta pesquisa. 
 
 
1.4 As perguntas de pesquisa  
 
Considerando como ponto de partida o problema acima delimitado, o 
presente estudo investiga como dois exames de proficiência distintos 
operacionalizam o conceito de integração de habilidades. Para contextualizar a 
questão, fazemos uma revisão do conceito na literatura dentro da área de avaliação 
em LE, levando em conta as controvérsias, os aspectos positivos e negativos – ou, 
nas palavras de Cumming (2013), as promessas e os riscos (promises and perils) – 
que as tarefas integradas envolvem. 
Por meio dessa investigação, buscamos responder às seguintes 
questões:  
1. Como o conceito de integração de habilidades tem sido entendido na 
literatura em geral? Quais são os elementos discutidos? 
2. Como os exames Celpe-Bras e TOEFL iBT operacionalizam o conceito 
de integração de habilidades? 
                                                                                                                                                        
‘fonte’ não significa, em nossa perspectiva, que o texto seja fonte de conteúdo ou de extração de 
significados. 
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A seguir, apresentaremos brevemente os dois testes. Uma descrição mais 
detalhada das tarefas em análise será apresentada no Capítulo 3 deste trabalho. 
 
 
1.5 O exame Celpe-Bras 
 
O crescimento econômico do Brasil no início da década de 1990 e o 
consequente intercâmbio cultural e econômico com outros países, atraindo cada vez 
mais estudantes de graduação e pós-graduação ao país (CARVALHO, 2012), bem 
como profissionais que ambicionavam nesse mercado, criou a necessidade de uma 
referência de proficiência em língua portuguesa. Diante disso, em 1993, foi 
convocada, pelo Ministério da Educação (MEC) uma Comissão Técnica, formada por 
estudiosos na área de Português Língua Estrangeira (doravante, PLE), a fim de 
elaborar um exame de proficiência em língua portuguesa, pensando principalmente 
nos candidatos ao Programa de Estudantes-Convênio de Graduação (PEC-G)4 
 
tornava-se necessário propor uma certificação de uso da língua 
portuguesa para participar da vida na universidade, o que envolveria 
criar um instrumento de avaliação que aferisse o potencial dos 
candidatos para ler, escrever, ouvir e falar em interações da vida 
cotidiana e estudantil. (SCHLATTER, 2014, s/p) 
 
Scaramucci (2006, p. 271) afirma que “não se pode deixar de reconhecer 
que esse objetivo [a criação do certificado] foi impulsionado, em grande parte, pelo 
plano de integração MERCOSUL5”, aumentando a circulação de pessoas e a 
facilidade de latino-americanos atuarem como profissionais ou estudarem no Brasil. 
Implementado em 1998, o Celpe-Bras é o único documento brasileiro de 
proficiência em português como língua estrangeira oficialmente aceito pelo governo 
brasileiro (BRASIL, 2011). É aceito internacionalmente em empresas e instituições 
de ensino como comprovação de proficiência em língua portuguesa. No Brasil, é 
exigido por algumas universidades para ingresso em cursos de graduação e em 
programas de pós-graduação, além de ser pré-requisito para profissionais 
                                                 
4
 Programa do MEC/MRE que oferece educação superior em universidades brasileiras a cidadãos de 
países em desenvolvimento que mantêm acordos educacionais e culturais com o Brasil. Mais 
informações em: < http://www.dce.mre.gov.br/PEC/PECG.php#tab1>. 
5
 O MERCOSUL (Mercado Comum do Sul) foi criado em 26 de março de 1991 através do Tratado de 
Assunção, assinado por Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai com o objetivo de integrar os quatro 
Estados por meio da livre circulação de bens, serviços e produtos. 
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estrangeiros de áreas diversas atuarem no país6. É requisito obrigatório para alunos 
dos convênios PEC-G e PEC-PG. Atualmente, é aplicado duas vezes ao ano em 23 
postos aplicadores no Brasil e 68 no exterior, em 35 países7. Desde 2009, o Instituto 
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) é o 
responsável pelo exame, que tem apoio do Ministério das Relações Exteriores. 
 A Parte Escrita do exame é subdividida em quatro tarefas que buscam 
avaliar a compreensão oral e escrita e a produção escrita de forma integrada. Na 
Tarefa 1, o examinando assiste a um vídeo, a partir do qual é convidado a produzir 
um texto escrito. Na Tarefa 2, o examinado ouve um áudio e é convidado a produzir 
um texto escrito. Já nas Tarefas 3 e 4, o ponto de partida para a produção escrita é a 
leitura, o examinando lê um texto fonte e é convidado a produzir um texto dentro de 
uma situação de comunicação. Na Parte Oral, com duração aproximada de 20 
minutos, o examinando conversa com um examinador (interlocutor) e é avaliado por 
ele e também por outro examinador (observador) sobre assuntos variados 
apresentados através dos elementos provocadores, que são pequenos textos e 
imagens de temas variados. Na parte oral, a integração de habilidades também 
ocorre, uma vez que são avaliadas a compreensão oral e a produção oral. A 
integração de habilidades é vista pelos elaboradores do exame como um diferencial:
  
 
Diferentemente dos exames de proficiência que testam em separado 
as quatro habilidades (compreensão oral, compreensão escrita, 
produção oral e produção escrita), o Celpe-Bras avalia esses 
elementos de forma integrada, ou seja, como ocorrem em situações 
reais de comunicação. (BRASIL, 2013, p. 5) 
 
O Celpe-Bras certifica quatro níveis de proficiência: Intermediário, 
Intermediário Superior, Avançado e Avançado Superior através de um único exame. 
De acordo com o Guia do Participante (2013), a decisão de certificar diferentes 
níveis através de uma mesma prova “baseia-se na premissa de que examinandos de 
todos os níveis são capazes de desempenhar ações em língua portuguesa. O que 
                                                 
6
  O exame é exigido pelo Conselho Federal de Medicina (CFM), pelo Conselho Federal de 
Enfermagem (COFEN), pelo Conselho Federal de Psicologia (CFP), entre outros. Dados 
disponíveis em: 
<http://portal.cfm.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=20747:formado-no-
exterior-e-comvistopermanente&catid=28:estrangeiros>; 
<http://www.cofen.gov.br/wpcontent/uploads/2013/12/MANUAL-448.pdf>; <http://site.cfp.org.br/wp-
content/uploads/2002/05/resolucao2002_2.pdf> 
7  Dados de 2015, informações disponíveis em: <http://portal.inep.gov.br/postos-aplicadores> 
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pode variar é a qualidade desse desempenho” (BRASIL, 2013, p. 5). Com isso 
podemos perceber o conceito de proficiência que norteia o exame, ou seja, a 
proficiência não é vista como um conceito absoluto, mas como “um conceito 
‘relativo’, que procura levar em conta a especificidade da situação de uso futuro da 
língua” (SCARAMUCCI, 2000, p. 14). Assim, o examinando pode ser menos ou mais 
proficiente a depender do seu desempenho nas tarefas que se assemelham a 
situações realistas de uso da língua. 
 
 
1.6 O TOEFL iBT 
 
O TOEFL (Test of English as a Foreign Language) foi desenvolvido nos 
Estados Unidos no início dos anos 1960 com o objetivo de avaliar a proficiência de 
falantes não nativos de inglês que tinham a intenção de estudar em instituições de 
ensino nas quais essa é a língua de instrução. A criação e desenvolvimento do teste 
foram feitos sob os cuidados do National Council on the Testing of English as a 
Foreign Language. Esse conselho contava com a participação de mais de 30 
instituições públicas e privadas que demonstravam preocupação em como avaliar a 
proficiência de falantes não nativos de inglês que se inscreviam em programas de 
instituições acadêmicas. Em sua primeira edição, no ano de 1964, o TOEFL foi 
aplicado em 57 centros de teste ao redor do mundo para 920 candidatos. No ano 
seguinte, o Educational Testing Service® (ETS®) e o College Board se tornaram 
responsáveis por operar o programa, que trouxe mudanças para o TOEFL. Em 1973, 
o ETS se tornou o único responsável pela administração, desenvolvimento e 
finanças do exame (TAYLOR; ANGELIS, 2008).  
Desde sua criação, em 1964, até o formato atual, o exame passou por 
várias mudanças, tanto em seu formato e conteúdo quanto em seu construto teórico. 
Taylor e Angelis (2008) propõem três estágios de desenvolvimento do exame, como 
podemos observar no quadro abaixo: 
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Quadro 1 – Evolução de conteúdo e de construto do TOEFL ao longo de três 
estágios de desenvolvimento 
 
Estágio Construto Conteúdo 
1. Primeiro teste 
TOEFL 
1964-1979 
 
 
Conhecimento e habilidades 
linguísticas vistos como 
componentes distintos. 
 
Itens de múltipla escolha 
que avaliavam vocabulário, 
compreensão escrita, 
compreensão oral e 
conhecimento da estrutura 
gramatical. 
2. Várias versões 
de testes TOEFL 
1979-2005 
Construtos originais (compreensão 
oral, leitura, gramática e estrutura) 
mantidos, mas dois outros 
adicionais acrescentados – 
habilidades de escrita e de 
produção oral.  
Além dos itens de múltipla 
escolha avaliando os 
construtos originais, foram 
desenvolvidos testes 
separados de escrita, o Test 
of Writing EnglishTM (TWE®), 
e de produção oral, o Test 
of Spoken EnglishTM  
(TSE®).. 
3. TOEFL iBT®  
2005 – presente  
Competência comunicativa – a 
habilidade de colocar o 
conhecimento linguístico em uso em 
contexto acadêmico. 
Foram desenvolvidas 
tarefas acadêmicas que 
requerem a integração de 
habilidades de recepção e 
produção, tais como leitura, 
compreensão oral, escrita e 
produção oral; e itens de 
múltipla escolha que 
avaliam leitura e 
compreensão oral. 
 
Fonte: ETS, 2011c, p. 4 [tradução nossa]. 
 
As mudanças ocorridas nos três estágios refletem as evoluções teóricas 
pelas quais a área de avaliação em LE passou, desde a visão de competência 
linguística como um conjunto de componentes separados, como gramática, 
vocabulário e compreensão (CARROLL, 1961), até o construto de competência 
comunicativa (CHAPELLE et al., 1997) que guiou a elaboração do novo teste no 
qual as tarefas procuram avaliar a proficiência dos examinandos em situações e 
tarefas que refletem as demandas da vida universitária. Como podemos ver no 
Quadro 1, o teste era composto por baterias que avaliavam: (a) conhecimento 
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estrutural, (b) compreensão auditiva (auditory comprehension), (c) vocabulário e 
compreensão escrita e (d) escrita. Todas as seções eram compostas por questões 
de múltipla escolha. No primeiro estágio, o foco em componentes linguísticos 
distintos justificava a avaliação no formato múltipla escolha. Apesar de os 
responsáveis pelo desenvolvimento do teste, baseando-se nos avanços teóricos da 
área, principalmente nos de Carroll (1961), perceberem a necessidade de se avaliar 
outras habilidades como produção oral e escrita, os métodos e tecnologias 
disponíveis da época não permitiam que esse tipo de avaliação fosse feito em larga 
escala (TAYLOR; ANGELIS, 2008). 
Na segunda metade dos anos 1970, alguns questionamentos começaram 
a surgir por parte dos usuários dos resultados do teste, dado que o número de 
estudantes estrangeiros que estudariam nos Estados Unidos crescia rapidamente. 
Uma das preocupações era com a necessidade de avaliarem-se as habilidades orais 
de pós-graduandos estrangeiros que se candidatavam a vagas de professor 
assistente (TAYLOR; ANGELIS, 2008). Como resultado dessa necessidade foi 
criado o TSE® (Test of Spoken English)8, era constituído de três perguntas 
introdutórias, não consideradas para a pontuação, como as seguintes: 
 What is the ID number on the cover of your test book? (10 seconds) 
 What is the weather like today? (10 seconds) 
 What are your plans for the rest of the day? (10 seconds).  
Além disso, havia mais 10 questões baseadas em gráficos e figuras 
apresentadas ao examinando. A duração da resposta do examinando era estipulada 
em cada pergunta, variando de 30 a 60 segundos. Por exemplo, olhando para um 
mapa, contendo quarteirões, ruas e nomes de estabelecimentos de uma cidade, o 
examinando deveria responder às seguintes perguntas: 
1. Choose one place on the map that you think I should visit and give me 
some reasons why you recommend this place. (30 seconds) 
2. I’d like to see a movie. Please give me directions from the bus station to 
the movie theater. (30 seconds) 
3. One of your favorite movies is playing at the theater. Please tell me about 
the movie and why you like it. (60 seconds) 
Além dessa preocupação, surgiu também uma insatisfação com a seção 
TOEFL Structure and Written Expression por parte dos professores de inglês como 
                                                 
8
 Uma amostra desse exame pode encontrada em: 
<http://attach3.bdwm.net/attach/0Announce/groups/GROUP_8/EnglishTest/D89D9DF2B/D61187A85/
D5FA4B9D4/D806E49C4/DB4836EA3//M.1020691569.A/004954.TSE.pdf>. 
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segunda língua, segundo os quais tal seção não era capaz de avaliar a habilidade 
de escrita dos candidatos.  Em resposta a essa insatisfação, foi criado o TWE® (Test 
of Written English)9, no qual o examinando produzia um ensaio baseado em um 
tema estabelecido no enunciado, como, por exemplo: 
 
 Some people believe that automobiles are useful and necessary. Others believe 
that automobiles cause problems that affect our health and well-being. Which 
position do you support? Give specific reasons for our answer. 
 
Até a criação do novo TOEFL, pesquisadores, professores e responsáveis 
pelo desenvolvimento do teste estavam atentos às mudanças teóricas, sendo o 
principal o conceito de competência comunicativa. Muitas pesquisas foram feitas 
com o modelo antigo do exame, verificando-se falhas nesse quesito. Em vista disso, 
o ETS, nos anos 1990, fez um levantamento das instituições que usavam os 
resultados do exame para admitir estudantes estrangeiros, bem como um 
levantamento dos próprios candidatos. Levando em consideração os pontos de 
vistas das instituições, dos candidatos e dos responsáveis pelo desenvolvimento do 
teste, o ETS, em conjunto com o comitê de pesquisa do TOEFL e o comitê de 
examinadores, estabeleceu os objetivos para a criação do novo TOEFL: 
 
refletir as teorias correntes de uso comunicativo da língua em um 
contexto acadêmico; resultar numa tomada de decisão válida, 
confiável e equitativa para os examinandos; fornecer mais 
informações aos usuários sobre os resultados do teste; ser oferecido 
internacionalmente; ser fiscalizado de forma responsável; incorporar, 
de forma apropriada, os recursos tecnológicos; proporcionar 
oportunidades para a expansão dos serviços e oferecer a 
possiblidade de uma melhora contínua (TAYLOR; ANGELIS, 2008, p. 
41-42, tradução nossa). 
 
Com isso, nos anos 2000, novos parâmetros foram desenvolvidos para o 
exame e o construto passou de uma visão de conhecimento linguístico dissociado 
da habilidade de uso da língua para a visão de competência comunicativa, visto que 
o examinando passa a ter que demonstrar a capacidade de usar esse conhecimento 
linguístico em situações e contextos relevantes (JAMIESON et al., 2008).  
                                                 
9
 Um guia sobre o exame pode ser encontrado em: 
 < http://www.ets.org/Media/Tests/TOEFL/pdf/tweguid.pdf>. 
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1.7 Metodologia 
 
A abordagem escolhida para esta pesquisa é qualitativa interpretativista. 
Na abordagem qualitativa  
 
 o pesquisador coloca interrogações que vão sendo discutidas 
durante o próprio curso da investigação. Ele formula e reformula 
hipóteses, tentando compreender as mediações e correlações entre 
os múltiplos objetos de reflexão e análise. (SUASSUNA, 2008, p.349) 
 
As hipóteses, então, servem de base para serem confrontadas com a 
realidade estudada. As hipóteses que formulamos através do nosso levantamento 
bibliográfico serão, assim, confrontadas com os exames de proficiência estudados. 
 
 
1.7.1 A abordagem qualitativa 
 
Faz-se necessária uma breve contextualização histórica e epistemológica 
da pesquisa qualitativa nas ciências humanas e sociais. De acordo com Chizzotti 
(2003), a evolução histórica da pesquisa qualitativa pode ser dividida em cinco 
marcos, ainda que seus imites sejam arbitrários. O primeiro remonta ao final do 
século XIX e está associado ao romantismo e ao idealismo, período em que foi 
reivindicada uma metodologia compreensiva ou autônoma para as ciências do 
mundo da vida. 
O segundo ocupa a primeira metade do século XX, fase em que a 
antropologia passa a ser uma disciplina dissociada da história e procura estabelecer 
formas de estudar como vivem os grupos humanos, partilhando de suas vidas, no 
local onde vivem. Nesse período busca-se fundamentar a descrição científica das 
observações sobre a vida do “outro”, procurando combinar seu relato aos critérios 
científicos de validade, confiabilidade e objetividade (CHIZZOTTI, 2003).  
Um terceiro marco, situado no período do pós II Guerra Mundial e anos 
70, é considerado, segundo Chizzotti (2003), a fase áurea da pesquisa qualitativa. 
Nessa fase os pesquisadores qualitativos contestam a neutralidade científica do 
discurso positivista e ganha espaço o método clínico de observação participante, 
dando voz aos silenciados.  
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No quarto, década de 70 e 80, as pesquisas se voltam para o estudo de 
questões delimitadas, apreendendo os sujeitos no ambiente em que vivem. Uma das 
finalidades era avaliar o efeito da pesquisa na mudança social e no desenvolvimento 
da sociedade. Outro pondo a se destacar dessa fase é a fusão transdisciplinar entre 
as ciências humanas e sociais. 
No quinto marco, anos 90 em diante, as pesquisas “propendem para 
reconhecer uma pluralidade cultural, abandonando a autoridade única do 
pesquisador para reconhecer a polivocalidade dos participantes” (FINE, 1994 apud 
CHIZZOTI, p. 226, 2003) 
O contexto da pesquisa qualitativa abarca, então, diversos instrumentos 
de geração de registros, tais como: entrevista, observação participante, história de 
vida, testemunho, análise do discurso, análise de documentos, estudo de caso e 
qualificam a pesquisa como pesquisa clínica, pesquisa participativa, etnografia, 
pesquisa documental, pesquisa participante, pesquisa-ação, teoria engendrada 
(grounded theory), estudos culturais etc. O instrumento de geração de dados desta 
pesquisa é a análise documental e o levantamento bibliográfico na área de avalição 
em língua estrangeira pertinente à questão de pesquisa. 
Dentro da pesquisa em Ciências Sociais e Humanas, a Análise 
Documental é aquela realizada a partir de documentos – contemporâneos ou 
retrospectivos – considerados cientificamente autênticos e constitui uma técnica 
importante na pesquisa qualitativa, seja complementando informações obtidas por 
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema (LUDKE; 
ANDRÉ, 1986). Esta dissertação se enquadra neste ultimo caso. A análise 
documental pode ser feita a partir de documentos primários ou secundários: os 
primários são coletados pelo pesquisador no momento em que os dados foram 
produzidos, e os secundários não são coletados diretamente pelo pesquisador, ou 
seja, ele não estava presente no momento em que os dados foram produzidos, caso 
da presente pesquisa.  
Dessa forma, este tipo de análise visa interpretar e sintetizar as 
informações a que se tem acesso, com o objetivo de determinar tendências e fazer 
inferências, de modo a produzir uma interpretação coerente com o questionamento 
de pesquisa inicial (SÁ-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009).  
Portanto, é através da análise documental que este trabalho será 
desenvolvido. Os documentos analisados serão os enunciados das Tarefas 2, 3 e 4 
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do exame Celpe-Bras das edições de 2014/1 e 2014/2, os enunciados de três 
questões da seção Integrated Writing do TOEFL iBT, guias de preparação e manuais 
de cada exame. As tarefas e os manuais e guias do exame Celpe-Bras são de 
domínio público, constituindo parte de um acervo online10, e as tarefas do TOEFL 
iBT  compõem um guia rápido de preparação para o exame que traz questões 
originais anteriormente aplicadas, é disponibilizado pelo site da instituição que 
elabora e aplica o exame, a Educational Testing Service® (ETS®). Assim, analisamos 
3 tarefas da seção Integrated Writing do TOEFL e 6 tarefas da Parte Escrita do 
Celpe-Bras. Essa assimetria se deve ao fato da diferença entre os modos como os 
dois exames são aplicados. No TOEFL, as questões são aplicadas algumas vezes 
ao redor do mundo e fazem parte de um banco de dados, podendo ser utilizadas 
repetidas vezes até um limite estabelecido pelo ETS, por isso o número de questões 
disponibilizadas ao público é reduzido. Diferentemente, no Celpe-Bras as tarefas são 
elaboradas para cada nova edição do exame e são utilizadas uma única vez, 
gerando um número muito maior de dados de domínio público. 
 
 
1.8 Estrutura da dissertação  
 
Este trabalho está organizado em três capítulos e considerações finais. O 
Capítulo 1 introduziu o problema de pesquisa, seu contexto e a justificativa da 
escolha do tópico, bem como as contribuições esperadas e a estrutura da 
dissertação. O Capítulo 2 faz uma revisão da bibliografia, analisando estudos que 
abordam a integração de habilidades, suas especificações e limitações. O Capítulo 3 
traz a análise e a discussão dos enunciados das tarefas, dos manuais e dos guias 
de cada exame a fim de verificar a operacionalização do tema.   
 
 
 
 
  
 
                                                 
10
 Para maiores informações, acessar: http://www.ufrgs.br/acervocelpebras 
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CAPÍTULO 2 
 
FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 
 
    
A avaliação de língua estrangeira tem um papel importante na área de 
Linguística Aplicada, operacionalizando as teorias da área e fornecendo subsídios 
importantes para que seus pesquisadores façam análises do conhecimento 
linguístico e do seu uso11 (CLAPHAM, 2003). Considerando essa importância, 
buscamos mostrar brevemente como a subárea se desenvolveu desde os primeiros 
testes até os modelos atuais, inserindo, nessa perspectiva histórica, o conceito 
integração de habilidades sob a ótica de estudos, diversos, considerando, 
especialmente, as polêmicas e controvérsias que cercam o tema. O presente 
capítulo, portanto, que busca mostrar o desenvolvimento do conceito ‘integração de 
habilidades’ ao longo dos anos dentro da área de avaliação em LE, estando dividido 
nas seguintes seções: 2.1 A avaliação e a evolução dos testes, 2.2 O conceito de 
tarefa, 2.3 Confiabilidade e validade, 2.4 A integração de habilidade, 2.5 Tarefas 
integradas: literatura 2.6 Controvérsia e 2.7 Debate atual sobre a integração de 
habilidades. 
 
 
2.1 A avalição e a evolução dos testes 
 
Antes de abordarmos o conceito ‘integração de habilidades’, faz-se 
necessário compreender as mudanças pelas quais os testes em geral e os de língua 
estrangeira passaram ao longo dos anos.  
 
 
 
                                                 
11
 Citação original: “Language assessment plays a pivotal role in applied linguistics, operationalizing its 
theories and supplying its researchers with data for their analysis of language knowledge or use” 
(CLAPHAM, 2000, p. 148). 
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2.1.1 Perspectiva histórica  
 
Os primeiros testes registrados na história são os exames realizados na 
China Imperial da dinastia Han, que tinham como objetivo selecionar candidatos 
para assumir cargos no governo com grandes benefícios financeiros. Esses testes 
eram submetidos à supervisão do imperador e não tinham a finalidade de avaliar o 
ensino, apenas selecionar os mais capacitados (SPOLSKY, 1995, 2008).  
Spolsky (2008) contrasta essa prova da China Imperial, denominada de 
primeiro grande exame, ao teste medieval de Treviso, no qual alunos eram avaliados 
no fim do ano pelo conselho da cidade e os professores eram pagos de acordo com 
o sucesso de seus alunos. Diferentemente do teste chinês, esse último teste tinha 
como foco o processo educacional e seu conteúdo era baseado no currículo das 
escolas. Quando, no século XVI, os jesuítas trouxeram a noção chinesa de exames 
para a Europa, eles a adaptaram ao modelo de Treviso de controle do currículo. 
Esse novo modelo foi largamente utilizado pela Escola Cristã clássica durante os 
séculos XVII e XVIII, “com o propósito de especificar o currículo e avaliar o processo 
de ensino e aprendizagem” (BLANCO, 2013, p.34). 
As escolas religiosas, no entanto, foram secularizadas durante a 
Revolução Francesa, e o sistema de avaliação foi modificado em função das 
necessidades do forte governo central. De acordo com Spolsky (op. cit.), Napoleão 
criou academias responsáveis pela centralização dos exames e pela administração e 
controle das avaliações – que ficaram conhecidos como Bac (baccalaureat),. Dessa 
forma, os exames tornaram-se uma forma de controlar o sistema educacional. 
Na Inglaterra do século XIX houve novas e importantes abordagens em 
relação aos sistemas de avaliação universitários de Cambridge e Oxford, em que as 
avaliações eram desenvolvidas para classificar os alunos comparativamente, 
separando-os em pequenos grupos e selecionando apenas os mais bem 
preparados. Esses sistemas se espalharam na vida pública e, devido à estima 
popular que tinham, possibilitaram o desenvolvimento de uma abordagem 
completamente diferente surgida no final do século, na qual os exames tinham o 
objetivo de avaliar o sucesso de alunos nas escolas estaduais (SPOLSKY, 2008).  
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O inicio do século XX conheceu o advento da psicometria12 e com ela 
houve um esforço de ampliar os testes escolares pelo uso de técnicas objetivas, que 
almejavam medir quantitativamente a inteligência. Spolsky (2008) afirma que os 
anos 20, nos Estados Unidos, foram marcados pela proliferação desses tipos de 
testes – compostos por questões de verdadeiro ou falso e de múltipla escolha – e de 
empresas que os vendiam a escolas. Na época, eram vistos como instrumentos 
ideais para a maioria dos propósitos de avaliação.  
Durante e após a Segunda Guerra Mundial, os testes de língua 
começaram a se desenvolver. Segundo Spolsky (ibid.), a ênfase desses testes 
estava sobre as habilidades letradas (literate), requeridas pelo método de 
composição, tradução, compreensão e gramática. Assim, os testes de língua 
surgiram sob a influência da psicometria e do estruturalismo, como veremos na 
próxima subseção.  
 
 
2.1.2 A teoria estruturalista 
 
Spolsky (1995, 2008) afirma que foi nos anos de 1960 que a área de 
avaliação em línguas se desenvolveu como uma área de estudos, com o início da 
industrialização e centralização dos testes em larga escala produzidos em Princeton 
e Cambridge. Nessa época, a língua era vista como um conjunto de elementos 
distintos e, nessa perspectiva, acreditava-se ser possível medir vocabulário, 
pronúncia, gramática e as habilidades de ler, escrever, ouvir e falar de forma 
separada.   
De acordo com Lado (1961) a teoria da avaliação de língua concebia a 
língua como um sistema de hábitos de comunicação. Esses hábitos envolveriam 
questões de forma, sentido e distribuição em vários – e separados – níveis de 
estrutura, a saber: níveis da sentença, da oração, da frase, da palavra, do morfema 
e do fonema. A partir desses hábitos, Lado traça duas variáveis que merecem ser 
testadas dividindo-as em elementos linguísticos – fonologia, ortografia, vocabulário e 
estrutura – e as quatro habilidades (skills) – compreensão oral e escrita, produção 
                                                 
12
 A psicometria fundamenta-se na teoria da medida em ciências para explicar o sentido que têm as 
respostas dadas pelos sujeitos a uma série de tarefas e propor técnicas de medida dos processos 
mentais.(PASQUALI, 2009) 
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oral e escrita. Apesar de reconhecer que esses elementos e habilidades nunca 
ocorrem de maneira separada na língua, Lado (ibidem, p.28) afirma que os 
elementos e as habilidades deveriam ser testados separadamente e depois 
combinados a depender do propósito do teste. 
Essa teoria fundamentou o conceito de proficiência da época, bem como 
o desenvolvimento dos testes. De acordo com a visão estruturalista, ser proficiente 
em uma língua pressupunha dominar seus elementos descritos acima, isto é, ser 
proficiente significava “ter conhecimentos sobre a língua e analisá-la em seus vários 
componentes” (SCARAMUCCI, 2000, p. 15).  
Assim, pela separação dos níveis linguísticos (LADO, 1961), pelo conceito 
de proficiência vigente e pela necessidade de testes confiáveis e práticos, foram 
desenvolvidos os discrete point tests, ou testes isolados. Nesse tipo de teste, o 
candidato efetivamente não cria uma resposta nova, mas escolhe de uma série de 
opções. Eles podem ser constituídos por questões de verdadeiro ou falso, múltipla 
escolha ou preenchimento de lacunas, e aceitam apenas uma resposta correta. São 
chamados de testes isolados por avaliarem os componentes linguísticos de forma 
isolada e descontextualizada.  
Em oposição às teorias estruturalistas, nos anos 70 surgem os modelos 
de competência comunicativa, como veremos a seguir. 
 
 
2.1.3 Os testes comunicativos 
 
O surgimento do termo competência comunicativa se deu após a crítica 
feita por Hymes (1972) ao conceito de competência linguística, elaborado por 
Chomsky em 1965 (SANTOS, 2007).  Para Chomsky, a competência linguística – 
baseada num falante nativo ideal, de uma comunidade de fala homogênea que 
domina a língua perfeitamente – era a capacidade que um falante nativo teria de 
fazer julgamentos sobre a gramaticalidade das sentenças. Hymes (1972 apud 
SCHOFFEN, 2003) se contrapõe a essa definição afirmando que existem regras 
sem as quais as regras gramaticais seriam inúteis, as regras de uso. Dessa forma, 
para Hymes, a competência era a habilidade para usar a língua, enquanto, para 
Chomsky, a competência era o conhecimento gramatical (WIDDOWSON, 1989).  
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A partir da ideia de competência comunicativa, no final dos anos 70 e 
início dos 80, a ênfase dos estudos na área de avaliação passou a ser o uso da 
língua em contexto, e não mais o que ocorria antes, quando o contexto era 
completamente apagado. Nesse sentido, o conceito de proficiência começou a ser 
alterado, com mais ênfase em ser proficiente no uso da língua, e não apenas na 
língua.  
Com isso, a abordagem dos testes isolados sofreu críticas. Uma das 
tentativas de aprimoramento dos testes, com base no conceito de competência 
comunicativa, foi a de Oller (1979), que via a língua de forma unitária e que poderia 
ser avaliada por testes como os ditados ou os testes cloze (preencher, com as 
informações adequadas, lacunas no meio de um texto em que palavras foram 
apagadas, por exemplo). E “propunha uma representação de proficiência em termos 
de um único fator, que passou a ser conhecida como a hipótese da competência 
unitária (unitary or indivisibility hypothesis)” (SCARAMUCCI, 2000, p. 16), nessa 
visão, o individuo possui uma competência linguística subjacente que pode ser 
medida em um único teste Essa hipótese foi bastante contestada por vários teóricos, 
que alegavam que este único fator geral também poderia ser subdivido em 
componentes (SCARAMUCCI, 2000). A visão alternativa (divisible competence 
hypothesis) a de Oller (1979) é a de que um indivíduo terá diferentes graus de 
proficiência em diferentes áreas de habilidades (JOHNSON, 1999). 
Em contraposição a esse conceito unitário de proficiência, Canale e Swain 
(1980) propõem que a competência comunicativa pode ser dividida em três 
dimensões diferentes: competência gramatical, sociolinguística e estratégica. Este 
modelo refutou a noção de competência de Chomsky (1965), que não explicava a 
adequação sociolinguística de enunciados expressos em contexto (PURPURA, 
2008)13. Dessa forma, no modelo de Canale e Swain (1980), o conhecimento das 
regras socioculturais de uso da língua era tão importante quanto o conhecimento 
linguístico, sendo sua maior contribuição salientar a “necessidade de integração das 
competências linguísticas e ressaltar a importância da noção de estratégias 
comunicativas para o conceito de proficiência” (SANTOS, 2007, p. 22). Nesse 
período dos anos 80, os testes passaram por uma mudança significativa, conforme 
afirma Shohamy (1985) 
                                                 
13
 Citação original: “This model refuted Chomsky’s (1965) notion of competence for failing to account 
for the sociolinguistic appropriateness of utterances expressed in context.” (PURPURA, 2008, p. 57) 
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A avaliação está deixando para trás a ênfase em habilidades 
linguísticas separadas, em direção à comunicação prática, que 
representa a combinação de todas as habilidades. Testes incluem 
tarefas comunicativas e a avaliação de fatores culturais e 
sociolinguísticos. As avaliações incluem tarefas reais de 
comunicação. O aprendiz de línguas deve ser sensível a quem diz o 
que, para quem, em que momento e de que maneira. A avaliação 
inclui também adequação, registro e capacidades comunicativas. 
(SHOHAMY apud ARAÚJO, 2007, p.37) 
 
Nesse sentido, Brown (2007) afirma que os testes comunicativos devem 
ser práticos, exigindo que o candidato use a língua dentro de um contexto 
apropriado e devem medir, em concordância com o apontado acima uma gama 
variada de habilidades linguísticas, incluindo conhecimentos sociolinguísticos, de 
coesão e de funções da língua. 
 
 
2.1.4 Os testes de desempenho 
 
Nos anos de 1990, o conceito de proficiência passa a ter como foco as 
habilidades do aprendiz em usar a língua. Essa nova perspectiva surge em 
decorrência do modelo de capacidade linguístico-comunicativa (communicative 
language ability), proposto por Bachman (1995) e posteriormente desenvolvido por 
Bachman e Palmer (1996). O modelo era 
 
 constituído por três componentes que interagem: competência 
linguística (subdividida em organizacional e pragmática e, mais 
adiante, em gramatical, textual, ilocucionária e sociolinguística); 
competência estratégica, que teria, por sua vez, três componentes: 
avaliação, planejamento e execução); e mecanismos psico-
fisiológicos, em que se distingue o canal visual do auditivo e a 
habilidade produtiva da receptiva. (SCARAMUCCI, 2000, p.17) 
 
Esse modelo especificou os componentes linguísticos e não linguísticos 
como sendo subjacentes ao uso da língua e é considerado por muitos (cf. 
SCARAMUCCI, 2000; ALDERSON E BANERJEE, 2002) o melhor modelo já 
desenvolvido, de forma que alterou o conceito de proficiência – vista antes como um 
fator indivisível –, nos testes integrativos a proficiência erra vista como algo unitário, 
no novo modelo, a proficiência é multidimensional e relativa que dependeria das 
especificações de uso futuro da língua (SCARAMUCCI, 2000). 
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O surgimento do modelo de capacidade linguístico-comunicativa foi um 
dos fatores para o desenvolvimento dos testes de desempenho. Segundo 
McNamara (1996), outro fator que resultou nesse desenvolvimento foi a necessidade 
de se avaliar a língua de aprendizes de segunda língua que tinham o propósito de 
estudar em universidades de língua inglesa e de apurar as capacidades linguísticas 
de estudantes de segunda língua que estavam entrando em contextos específicos 
de trabalho, como médicos, enfermeiros, pilotos, controladores de voo, professores.  
Davies et al. (1999 apud WIGGLESWORTH, 2008) definem teste de 
desempenho (performance test) – em seu sentido amplo – como um teste em que a 
capacidade dos candidatos para executar tarefas específicas, geralmente 
associadas a exigências de trabalho ou estudo, é avaliada. Em uma avaliação de 
desempenho em segunda língua (performance assessment of second language), as 
tarefas são desenhadas de forma que a habilidade linguística possa ser medida por 
meio do desempenho, permitindo que os candidatos demonstrem os tipos de 
habilidades linguísticas que possam ser requeridas em um contexto de 'mundo 
real'14 (WIGGLESWORTH, 2008). Nessas tarefas, os candidatos são avaliados 
numa gama muito maior de habilidades linguísticas do que as tradicionalmente 
avaliadas nos testes isolados. O que se pretende avaliar no teste de desempenho, 
então, é a capacidade do avaliando de agir no mundo através da língua. “Essa 
capacidade é caracterizada por apresentar um requisito de desempenho que 
pressupõe o uso integrado de habilidades linguísticas e pragmáticas” 
(SCARAMUCCI, 2011, p. 107). 
Segundo Wigglesworth (op. cit.), podemos encontrar três fatores 
principais que distinguem os testes de desempenho dos tradicionais testes de 
segunda língua: o fato de que existe desempenho pelo candidato, o fato de que este 
desempenho é julgado com base num conjunto de critérios; as tarefas devem ser as 
mais autênticas possíveis.  
É nesse contexto dos testes de desempenho que o conceito integração 
de habilidades surge e é desenvolvido, como apresentaremos a seguir. Antes de 
abordar diretamente a integração de habilidades, discutiremos brevemente os 
                                                 
14
 Citação original: “tasks are designed to measure learners’ productive language skills through   
performances which allow candidates to demonstrate the kinds of language skills that may be 
required in a real world context”. (WIGGLESWORTH, 2008, p.112) 
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conceitos de tarefa, confiabilidade e validade, uma vez que são conceitos 
diretamente envolvidos com testes que envolvam habilidades integradas.  
 
 
2.2 O conceito de tarefa 
 
Como vimos nas descrições dos exames Celpe-Bras e TOEFL iBT, 
ambos os exames trabalham com o conceito de tarefa. Sendo assim, uma breve 
conceitualização do termo se faz necessária. De acordo com Brown (2004), uma 
avaliação baseada em tarefas seria qualquer teste que solicite que os estudantes se 
engajem em algum comportamento que estimule, com máxima fidelidade possível, o 
uso da língua-alvo orientado por objetivos fora da situação de teste, ou seja, por 
objetivos de uma situação de uso próxima às situações do ‘mundo real’.  
 Essa perspectiva considera  
 
 a tarefa em si como a unidade fundamental de análise que guia a 
seleção de itens, construção do instrumento de teste e a medida do 
desempenho na tarefa. Avaliação baseada em tarefas não utiliza 
simplesmente uma tarefa do ‘mundo real’ como um meio de extrair 
componentes específicos do sistema linguístico para serem medidos 
ou avaliados; ao contrário, o construto de interesse na avaliação 
baseada em tarefas é o desempenho na tarefa em si. (NORRIS et 
al., 2002, p. 395, tradução nossa) 
 
Norris et al. (1998 apud BACHMAN, 2002) definem tarefas como 
atividades da vida cotidiana que requerem a língua para serem realizadas, nesse 
caso poderíamos considerar tarefa qualquer atividade do ‘mundo real’ que envolva a 
língua, dentro ou não do contexto avaliativo. Bachman e Palmer (1996) apresentam 
uma definição mais específica de tarefa, chamada pelos autores de ‘tarefa de uso da 
língua’ (language use task), na qual tarefa é vista como uma atividade que envolve 
indivíduos no uso da língua com o propósito de alcançar uma meta ou objetivo em 
específico em uma situação particular.  
Um dos princípios fundamentais da avaliação de desempenho linguístico 
baseada em tarefas (task-based language performance assessment TBLPA)  é que 
as tarefas a serem utilizadas no teste devem ser relacionadas de alguma forma a 
tarefas fora do próprio teste, ou seja, tarefas com as quais os examinandos podem 
se deparar no uso cotidiano da língua, uma vez que o grau dessa relação poderá 
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contribuir para a autenticidade da tarefa. Dessa forma, uma das ambições dessa 
abordagem é que os testes possam ser utilizados para a predição de desempenho 
em tarefas de uso da língua fora do teste (BACHMAN, 2002)15, ou seja, através do 
desempenho do examinando nas tarefas seria possível prever seu sucesso no uso 
da língua em situações futuras. 
 
 
2.3 Confiabilidade e validade 
 
A questão da confiabilidade aparece como uma preocupação 
(LEWCOWICKZ, 1997; WEIGLE et al., 2013) em relação às tarefas integradas, uma 
vez que, por não apresentarem uma única resposta correta, poderiam ter um grau 
menor de confiabilidade do que um item de múltipla escolha, por exemplo, que tem 
apenas uma resposta correta (esperada), fato que aumentaria o grau de 
confiabilidade. Quanto à validade, veremos, no próximo capítulo, que, para alguns 
autores, as tarefas integradas contribuem para o aumento da validade 
(LEWKOWICZ, 1997), enquanto, para outros (GEBRIL; PLAKANS, 2009; WEIGLE et 
al., 2013), ainda é necessário uma melhor compreensão do que os resultados ou 
escores das tarefas integradas prometem inferir sobre as habilidades avaliadas, ou 
seja, ainda é necessária a construção de um argumento de validade para estas 
tarefas. Dessa forma, abordamos brevemente os dois conceitos. 
A confiabilidade diz respeito “à medida em que a grade é aplicada com 
rigor e de forma estável por corretores especialmente treinados, que as condições 
de aplicação sejam semelhantes, que as questões tenham enunciados e instruções 
claros” (SCARAMUCCI, 2005, p. 44-45) e a outros fatores externos ao teste. 
Consiste na tentativa de minimizar esses fatores para que as habilidades linguísticas 
do examinando sejam avaliadas de forma uniforme; dessa forma, um teste confiável 
deve ser estável e consistente. Schoffen (2009) lista uma série de fatores externos 
que poderiam afetar a confiabilidade de um teste, tais como: cansaço do candidato 
ou do avaliador, conhecimento ou desconhecimento de determinado tópico, a 
discrepância de referenciais teóricos entre os avaliadores, a preferência ou aptidão 
                                                 
15
 Citação original: “One claim of TBLPA is that such assessments can be used to make predictions 
about performance on future language use tasks outside the test itself” (BACHMAN, 2002, p.453) 
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para determinado tipo de teste e conhecimento ou desconhecimento do formato e do 
contexto da avaliação.  
A fim de diminuir o efeito dos fatores externos e, consequentemente, 
aumentam a confiabilidade do teste, Brown e Bailey (1984) sugerem que as 
especificações sobre as grades de correção e o do instrumento do teste devem ser 
cuidadosas e extensas contribuindo para aumentar a confiabilidade do teste. Além 
disso, Schoffen (2009) sugere uma uniformidade das condições de aplicação e um 
treinamento uniforme de todos os avaliadores.  
A confiabilidade está profundamente ligada à validade do uso de um 
teste, uma vez que hoje é vista como um tipo de evidência de validade (CHAPELLE, 
1999). Na visão tradicional, validade era entendida como uma característica ou 
qualidade do teste (SCARAMUCCI, 2011): nessa visão, um teste é válido na medida 
em que mede o que deve medir ou se mede precisamente o que deve medir (LADO, 
1961; HUGHES, 1989/2003). Nessa perspectiva, existem vários tipos de validade. 
Por exemplo, Hughes (1989/2003) refere-se à validade de construto, de conteúdo 
(que pode ser preditiva ou paralela), relacionada a critério e de face.  Alderson et al. 
(1995) dividem a validade em três tipos ou métodos principais: interna, externa e de 
construto. A validade interna se refere a estudos que analisam o conteúdo do teste e 
seu efeito percebido, e a externa “relaciona-se aos estudos que comparam as notas 
obtidas com medidas externas da competência/capacidade avaliada” 
(SCARAMUCCI, 2011, p. 106). A validade interna pode ser subdividida em: validade 
de face, de conteúdo e de resposta. Já a validade externa, em: paralela e preditiva 
(ALDERSON et al., 1995). A validade de construto é definida brevemente por 
Gronlund (1985 apud ALDERSON et al., 1995), como o desempenho no teste pode 
ser interpretado como uma medida significativa de alguma característica ou 
capacidade. 
De acordo com Scaramucci (2011), o conceito tradicional de validade não 
levava em consideração as implicações de valor do significado dos resultados e nem 
as consequências sociais do uso desses resultados. Ainda segundo a autora, o novo 
conceito surge em torno da validade de construto, mas contempla várias facetas. A 
validade de construto compreende as evidências e os argumentos que sustentam a 
confiabilidade da interpretação do resultado em termos de conceitos explanatórios 
que justificam o desempenho no teste e as relações entre os resultados e outras 
variáveis (MESSICK, 1989).  
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Nesse novo conceito proposto por Messick (1989), a validade é um 
julgamento avaliativo do grau com que evidências empíricas e explicações teóricas 
sustentam a pertinência e propriedade das inferências e ações baseadas nos 
resultados dos testes ou em outros modos de avaliação. O que deve ser validado, 
então, são as inferências derivadas dos resultados do teste, bem como as 
implicações para a ação, e não o teste em si. Portanto, as questões chave da 
validade são o significado, a relevância, e a utilidade dos resultados, o significado ou 
as implicações de valor dos resultados como uma base para a ação, e o valor 
funcional dos resultados em termos das consequências sociais do seu uso (FRAGA, 
2013). 
 
 
2.4 A integração de habilidades 
 
Ao se testarem múltiplas habilidades, faz-se necessária uma distinção 
entre tarefas integrativas (integrative test tasks) e tarefas integradas (integrated tests 
tasks). Segundo Lewkowicz (1997), para completar uma tarefa integrativa, o 
examinando precisa empregar simultaneamente mais de uma habilidade linguística. 
Propostos incialmente por Oller, tarefas do tipo cloze ou ditado são exemplos de 
testes integrativos e que apesar de levar em conta mais de um aspecto, não levam 
em consideração os aspectos sociais da língua. No teste do tipo cloze, a intenção é 
testar a língua a partir de um pequeno trecho de texto em que algumas palavras ou 
expressões foram apagadas, o examinando, então, deve preencher as lacunas com 
as informações adequadas que foram eliminadas (CHAPELLE; ABRAHAM, 1990). A 
integração, nesse caso, se apõe à avaliação isolada dos aspectos (níveis da 
sentença, da oração, da frase, do morfema e do fonema). Nesse tipo de tarefa a 
proficiência é medida como um todo unitário. 
Conforme nos movemos em direção às tarefas integradas, aumentamos o 
grau de realidade que as tarefas tentam replicar. Um teste com tarefas 
completamente integradas, ainda de acordo com Lewkowicz (1997), tem que ser 
baseado no desempenho do candidato, ou seja, tem que ser um teste de 
desempenho. O pressuposto desse tipo de teste é que a melhor maneira de avaliar 
a proficiência de uma pessoa é criar condições para que ela possa demonstrar tal 
proficiência de forma direta em uma situação semelhante à realidade (KOBAYASHI, 
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2010). Assim, uma tarefa integrada dessa natureza tem por objetivo avaliar a 
proficiência diretamente em um contexto que se aproxime, na medida do possível, 
do uso da língua na vida real.  
Para a melhor compreensão do extremo ‘integrado’ e suas implicações é 
preciso entender como se deu o desenvolvimento e a evolução dos testes depois do 
surgimento dos testes integrativos. A primeira vez que o termo ‘teste integrativo’ 
apareceu na literatura da área de avaliação em LE, foi no texto de John Carroll de 
1961. Tal termo surgiu em oposição a “teste isolado”, que, como já vimos, era 
largamente usado na época.   Carroll (1961 apud LEWKOWICZ, 1997) reconheceu 
que, para que se pudesse prever o quão bem os alunos lidariam, usando a língua, 
com situações com as quais eles poderiam se deparar, era necessário avaliar o 
desempenho linguístico de forma holística e em situações realistas. No entanto, ele 
não era a favor de substituir os testes isolados existentes, mas apenas acrescentar 
testes integrativos a eles. Oller (1979) também foi a favor dos testes integrativos, 
reconhecendo a necessidade de testar a língua em contexto e sob restrições de 
tempo. Diferentemente de Carroll, para ele, os testes integrativos deveriam substituir 
os testes isolados. Mas, como, para Oller, a proficiência era algo indivisível, o único 
fator subjacente a ser avaliado poderia muito bem ser testado em uma tarefa do tipo 
cloze ou ditado.   
Como salientado anteriormente, a visão de proficiência de Oller foi 
refutada por estudos da época e até por ele mesmo anos depois. Por isso, a solidez 
de algumas medidas integrativas, tais como cloze e ditado, também foi posta em 
questão, o que diminuiu a credibilidade dos testes integrativos. Porém, Lewkowicz 
(1997) afirma que a noção de língua em uso proposta por Oller não sofreu nenhum 
declínio; ao contrário, houve uma mudança na tentativa de medir de forma mais 
direta a proficiência relacionada ao desempenho. 
Enquanto o ensino experimentava inovações16, os testes de língua 
permaneciam conservadoramente estruturalistas, não sendo capazes de avaliar o 
que estava sendo ensinado (LEWKOWICZ, 1997). Esta deficiência foi identificada 
por Morrow (1979), que defendeu a necessidade de incorporar sistematicamente, 
                                                 
16
 Nos anos 1970, por causa das críticas de Hymes (1972) às teorias de Chomsky (1965) que 
resultaram no conceito de competência comunicativa, houve uma mudança no ensino de línguas 
estrangeiras, que passaram a ensinar língua para a comunicação e não apenas as estruturas 
linguísticas. “A característica inovadora da abordagem comunicativa no ensino de línguas 
estrangeiras foi a integração das quatro macro-habilidades” (HINKEL, 2012,s/p.). 
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nos testes, tarefas autênticas definidas dentro de situações comunicativas reais. Ele 
apontou para a necessidade de se estabelecer um teste dentro de um contexto 
apropriado aos examinandos, fundamentado em um material com estímulos 
autênticos e em tarefas que simulassem situações as quais o examinando poderia 
deparar-se no mundo real (LEWKOWICZ, op. cit) 
Além da constatação de Morrow (1979), dois novos desenvolvimentos 
ocorridos na área de avaliação e ensino de língua nos anos 1970 tiveram impacto na 
elaboração de testes, encorajando uma maior integração. O primeiro foi o trabalho 
de Munby (1978) em análise de necessidades, que levou a uma identificação das 
exigências linguísticas de grupos específicos de aprendizes. Esse trabalho foi usado 
como base para a criação de programas de ensino o que nos conduz ao segundo 
desenvolvimento: o aumento dos cursos de inglês para fins específicos (English for 
Specific Purposes – ESP). A relação entre esses cursos e o aumento da integração 
nos testes se dá, pois, como os cursos tinham um conteúdo limitado e focado 
apenas nas situações e necessidades identificadas como necessárias aos alunos, 
os testes se desenvolveram baseados nesta mudança (LEWKOWICZ, 1997). Desse 
modo, foi criada uma ligação entre os testes e as habilidades previstas como pré-
requisitos para o futuro desempenho dos candidatos. Podemos perceber, já nessa 
época, um início de preocupação em avaliar o desempenho em situações futuras, o 
que pode ser considerado como um embrião do conceito de proficiência proposto 
por Scaramucci (2000), no qual a proficiência é entendida como um conceito relativo 
que dependeria das especificidades das situações de uso futuro da língua.  
Durante os anos 1980 e 1990, muitos foram os testes (por exemplo, 
Ontario Test of English as a Second Language [OTESL], Canadian Academic 
English Language Assessment [CAEL], Certificate of Proficiency in English [CPE]) 
que apresentaram algum grau de integração em suas tarefas. A maioria deles foi 
influenciada pelo teste Test of English for Educational Purposes (TEEP), 
desenvolvido por Weir (1983), que se aproximava muito mais do desempenho 
linguístico na vida real de estudantes de ensino superior do que qualquer outro teste 
de larga escala anteriormente desenvolvido. Nesse teste, os examinandos eram 
solicitados a processar textos extensos e integrar as informações a fim de produzir 
sua própria resposta para questões acadêmicas (LEWKOWICZ, 1997). A inovação 
do teste de Weir foi a inclusão de tarefas escritas baseadas em um conteúdo 
(content-based). A inclusão destes tipos de tarefas se justifica por dois motivos: 
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fornecer aos examinandos textos sobre os quais se basearem para construir sua 
argumentação assegurou que teriam algo a dizer e que não estavam em 
desvantagem por falta de informação e, através da simulação do que os alunos 
deveriam realizar em seus estudos acadêmicos, as tarefas reforçavam a validade 
preditiva17 dos testes. 
Um dos testes considerados totalmente integrado (ARAÚJO, 2007; 
LEWKOWICZ, 1997) é versão pré-1995 do IELTS (International English Language 
Testing System). Nessa versão, a tarefa principal consistia na produção de um 
ensaio baseado na leitura de seis trechos retirados de trabalhos acadêmicos, 
integrando as habilidades de leitura e escrita. A tarefa pretendia replicar o tipo de 
tarefas que os alunos teriam que desenvolver em seus estudos acadêmicos, e a 
quantidade de leitura obrigatória era, portanto, intencionalmente pesada. Além disso, 
uma ou duas das passagens de leitura, embora com base em assunto relacionado, 
não eram relevantes para o cumprimento da tarefa, de modo que, entre outras 
habilidades, os examinandos tinham que mostrar a sua capacidade de descartar 
material irrelevante. Um dos pontos advogados em defesa dessa integração no 
exame era a provisão de insumo escrito que garantia que candidatos de contextos 
culturais diferentes de onde o exame era preparado não tivessem suas capacidades 
linguísticas subestimadas devido à falta de conhecimento prévio nos assuntos sobre 
os quais deveriam produzir (ARAÚJO, 2007). 
De acordo com Lewkowicz (1997), as vantagens em se utilizar uma 
abordagem integrada na avaliação de língua incluem o aumento da validade do teste 
– na medida em que um item integrado fornece uma amostra mais significativa do 
domínio de LE do examinando do que um item isolado ou integrativo – e a 
racionalização dos procedimentos de avaliação, já que um teste integrado atende a 
mais de uma finalidade, avaliando mais que uma habilidade ao mesmo tempo. 
Outros exames que apresentavam integração de habilidades em suas 
tarefas foram desenvolvidos no Canadá, em Hong Kong, na Austrália, nos Emirados 
Árabes Unidos e no final da década de 1990 nos Estados Unidos, com o 
desenvolvimento do novo TOEFL.  
 
                                                 
17
 A validade preditiva diz respeito às inferências que podemos fazer, com base nos resultados dos 
testes, sobre as situações para as quais os candidatos estão aptos para desempenhar-se no futuro. 
(SCHOFFEN. 2009) 
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2.5 Tarefas integradas 
 
Nesta seção, fazemos uma revisão da literatura sobre tarefas integradas, 
abordando suas vantagens, controvérsias e discutimos aspectos que ainda 
necessitam ser pesquisados. 
 
 
2.5.1 Características e vantagens 
 
Como vimos na introdução deste trabalho, a nova versão do TOEFL inclui 
tarefas integradas. Cumming et al. (2005) fizeram um estudo no qual analisam as 
diferenças entre a produção escrita dos examinandos em protótipos de tarefas 
independentes e integradas do novo TOEFL. Essa preocupação surgiu por parte dos 
pesquisadores quando trabalhavam no desenvolvimento do novo exame e em 
decorrência das melhoras que uma tarefa integrada de escrita poderiam trazer ao 
teste, como aperfeiçoar e diversificar a avaliação das habilidades de escrita dos 
examinandos, melhorar o efeito retroativo do teste sobre a prática de ensino e 
aprendizagem – em âmbito internacional – e exigir que os examinandos escrevam 
para o teste de formas que se assemelham mais autenticamente ao tipo de 
desempenho necessárias para estudos acadêmicos universitários.  
 Cumming et al. (2005) compararam a produção de 36 examinandos nos 
dois tipos de tarefas. As tarefas integradas – protótipos para o novo TOEFL – 
exigiam que o examinando escrevesse para integrar informações a partir da leitura e 
da compreensão oral de um material de estímulo18. As independentes – constituintes 
do existente TOEFL Essay, conhecido anteriormente como Test of Written English 
(TWE®) – solicitavam ao examinando a produção de um ensaio que não exigia 
referências a qualquer texto-fonte do material do teste. Os resultados apontaram 
para algumas diferenças entre a produção nas tarefas integradas e nos ensaios; os 
examinandos tendiam, nas tarefas integradas, a usar uma ampla gama de palavras, 
parafrasear e resumir as informações do texto-fonte, mais do que fazer declarações 
com base no seu conhecimento pessoal, como faziam nas tarefas independentes. A 
                                                 
18
  Citação original: “that involve examinees writing to integrate information from reading and listening 
stimulus materials” (CUMMING et al., 2005, p.6) 
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partir desses resultados, os pesquisadores advogam em favor da inclusão das 
tarefas integradas no novo modelo do TOEFL, uma vez que fornecem uma medida 
adicional confiável da habilidade escrita que inter-relaciona de forma plena a 
compreensão – oral e escrita – da língua inglesa com a produção de texto. 
Em um estudo também comparativo, Plakans (2008) confrontou os 
processos de escrita utilizados pelos examinandos para o cumprimento de tarefas 
integradas – chamadas também pela autora de reading-to-write tasks – e de tarefas 
independentes – writing-only. As tarefas utilizadas fazem parte de um exame de 
nivelamento de uma universidade norte-americana e os dados foram coletados 
através de entrevistas e escrita em voz alta (talk-aloud writing). Para a autora, as 
tarefas integradas surgem como uma alternativa para a escrita improvisada 
(impromptu) das tarefas independentes ao incluírem um texto-fonte – escrito ou 
falado – como insumo da escrita, fornecendo conteúdo para os examinandos. 
Considerando o construto de escrita acadêmica como um conjunto de capacidades 
que envolvem a construção de sentidos através da interação com um texto fonte e 
de planejamento (ASCENCIÓN, 2005), diferentes processos de escrita foram 
utilizados pelos 10 participantes da pesquisa. As tarefas integradas permitiram que 
os escritores/examinandos demostrassem sua habilidade de escrita, enquanto as 
tarefas independentes não suscitaram essa habilidade construtiva tão fortemente. 
Outra diferença encontrada por Plakans (2008) foi a diferença no planejamento nos 
dois tipos de tarefa; enquanto a tarefa independente levou a um planejamento inicial 
para a maioria dos escritores, a tarefa integrada suscitou um planejamento interativo 
e  simultâneo  à escrita, o que pode ser considerado um processo autêntico, uma 
vez que, em situações do dia a dia, a escrita é um processo no qual o planejamento 
é feito simultaneamente à produção. 
Outros estudos comparando testes integrados com testes isolados 
alcançaram diversos resultados. Lewkowicz (1994) comparou a percepção dos 
estudantes quanto a um teste integrado e um teste isolado revelando que os 
estudantes não necessariamente percebiam os testes integrados como um melhor 
indicador de suas habilidades acadêmicas. Emmings (1986 apud LEWKOWICZ, 
1997) concluiu, através de sua pesquisa, que os testes integrados ofereciam uma 
melhor maneira de avaliar traços subjacentes à proficiência linguística.  
Tendo o foco apenas nas tarefas integradas, encontramos o trabalho de 
Gebriel e Plakans (2009), que tem o objetivo de investigar as características da 
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escrita de uma tarefa integrada e também os processos que os escritores usam para 
completar as tarefas de um teste de inglês como segunda língua de uma 
universidade dos Emirados Árabes Unidos. As produções escritas de 131 
universitários foram analisadas quanto aos recursos discursivos, incluindo 
sofisticação lexical, complexidade sintática e fluência, e quanto à utilização do texto 
fonte, para determinar a quantidade de uso direto (citação) ou paráfrase e uso literal. 
Cruzando as informações encontradas nas produções escritas com os níveis de 
proficiência estabelecidos – três no total –, Gebril e Plakans (2009) observaram que 
as maiores diferenças nas produções escritas não se concentravam apenas entre os 
dois níveis mais altos e o mais baixo de proficiência, mas também entre os 
candidatos classificados nos dois níveis mais altos; o que diferenciava as produções 
dos níveis mais altos eram aspectos como organização, conteúdo e coerência, o que 
salientava a importância de utilizar de forma adequada as informações do texto 
fonte. Através desses resultados, chegaram à conclusão de que as tarefas 
integradas fornecem meios interessantes, inovadores e autênticos de se avaliar a 
escrita acadêmica.  
Com o objetivo de entender como os examinandos coordenam diferentes 
habilidades para cumprir uma tarefa integrada, Yang e Plakans (2012) investigaram 
as estratégias de escrita utilizadas pelo examinando e sua relação com o 
desempenho no teste. A tarefa investigada integrava as habilidades de leitura, 
escrita e compreensão oral. Os autores argumentam em favor das tarefas 
integradas, afirmando que, em contexto acadêmico, as tarefas de escrita são 
frequentemente integradas com a leitura, a produção e a compreensão oral; assim, 
uma tarefa que avalie a habilidade do aluno de escrever sobre o que ele sabe – caso 
das tarefas independentes de escrita – não reflete totalmente uma tarefa real de 
escrita acadêmica. Yang e Plakans (2012) argumentam, em conformidade com 
Cumming et al. (2005), que as tarefas integradas podem exercer um efeito retroativo 
positivo no ensino de inglês como segunda língua. Através de uma série de 
experimentos feitos durante a aplicação de um teste semelhante ao TOEFL IBT, 
Yang e Plakans (2012) concluíram que o construto escrita acadêmica envolve 
múltiplas e complexas habilidades, fato que pode direcionar o ensino para uma 
abordagem também integrada, na qual os professores podem expor seus alunos a 
materiais autênticos, envolvendo-os naturalmente na prática das quatro habilidades. 
Outra descoberta interessante feita pelos pesquisadores foi que a habilidade de 
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escrita não é proporcional à habilidade de utilizar as fontes – texto ou áudio – 
apropriadamente. Examinandos que receberam altas pontuações no conteúdo, 
organização e recursos de uso da língua escrita poderiam receber baixa pontuação 
no uso do texto-fonte, e vice-versa (YANG; PLAKANS, 2012). 
Até o momento fizemos uma revisão de estudos que enfatizam a 
avaliação da produção escrita das tarefas integradas. Com um enfoque diferente, 
Weigle et al. (2013) propõem uma investigação sobre a avaliação da leitura através 
da produção escrita. Os pesquisadores apontam duas razões que justificam a 
recente tendência na avaliação de língua em integrar as habilidades de leitura e 
escrita, pedindo para os examinandos responderem por escrito a uma ou mais 
passagens de leitura. A primeira razão é que a integração de habilidades aumenta a 
autenticidade do teste ao fazer tarefas mais semelhantes aos tipos de leitura e 
escrita que os alunos encontrarão em suas vidas acadêmicas. A segunda é fornecer 
aos examinandos múltiplos meios de demonstrar sua proficiência linguística em 
diferentes habilidades, por exemplo, através da demonstração da habilidade de 
leitura através da escrita, em vez de testes de múltipla escolha. Para alcançar o 
objetivo de investigar a leitura através da escrita, os pesquisadores desenvolveram 
um teste, inicialmente elaborado por Weigle (2004), composto por questões de 
respostas curtas que exigiam que o examinando usasse suas próprias palavras para 
afirmar a ideia principal de um texto, fazer inferências ou sintetizar informações entre 
múltiplos textos. Através do desempenho de examinandos falantes não nativos de 
inglês, Weigle et al. (2013) concluíram, que para responder às tarefas, era 
necessário um alto nível de proficiência em linguagem acadêmica para ser capaz de, 
ao mesmo tempo, compreender os textos e elaborar as respostas e que os 
processos de leitura requeridos nas tarefas eram semelhantes aos requeridos na 
vida  real, mas que esse fator positivo da autenticidade das tarefas integradas 
precisa estar equilibrado com a confiabilidade e a praticidade do teste. Os autores 
sugerem, por fim, que mais estudos sejam realizados a fim de gerar argumentos de 
validade para esse tipo de tarefa. 
Conforme salientado na introdução desta dissertação, os estudos sobre o 
TOEFL iBT têm os mais variados focos, mas só alguns enfatizam especificamente 
as tarefas integradas de escrita; dentre eles podemos destacar o de Sawaki et al. 
(2013). Neste estudo, foram analisadas 416 produções de examinandos com o 
objetivo de analisar fatores estruturais como compreensão, vocabulário produtivo e 
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padrões de sentença. O conceito integração de habilidades que fundamenta a 
pesquisa é o mesmo do exame e dos outros autores apresentados no presente 
trabalho, qual seja, uma tarefa que integra habilidades tem por objetivo avaliar 
múltiplas habilidades linguísticas em situações que tentam replicar as que ocorrem 
no mundo real, no caso, o contexto acadêmico universitário. Através das 
observações feitas por Sawaki et al.(2013) sobre os pontos fracos e fortes dos 
examinandos, é possível descrever um perfil de acordo com a pontuação dos 
examinandos e os fatores estruturais analisados. Os autores pretendem, com isso, 
auxiliar os professores a terem uma nova visão sobre o desempenho de seus alunos 
para uma consequente melhora no processo de ensino-aprendizagem. O resultado 
mais relevante do estudo de Sawaki et al. (2013) foi que eles encontraram três 
construtos distintos e correlacionados que apareceram subjacentes às produções 
escritas dos examinandos – a leitura, a compreensão oral e a produção escrita – o 
que mostra que as tarefas de habilidades integradas têm o potencial de avaliar 
vários habilidades, bem como uma capacidade mais generalizada para o uso da 
língua (PLAKANS, 2015). 
Na próxima seção, veremos que não há um consenso sobe o tema na 
área de avaliação em LE, uma vez que alguns autores apontam para as deficiências 
que um teste que integra habilidades pode apresentar.  
 
 
2.5.2 Controvérsias 
 
Paralelamente ao desenvolvimento das tarefas integradas, também 
surgiram questionamentos a esses tipos de tarefas no que diz respeito à 
complexidade das tarefas, contaminação na avaliação, dificuldade em estabelecer 
níveis de desempenho, entre outros. Nesta seção, discutimos os argumentos que se 
opõem às tarefas integradas e, ao mesmo tempo, procuramos mostrar como alguns 
desses argumentos podem ser contornados ou refutados totalmente. 
Uma das questões levantadas que colocam em dúvida as tarefas 
integradas é a validade dessas avaliações (GEBRIL; PLAKANS, 2009), pois é 
necessário compreender melhor as inferências feitas sobre as notas atribuídas às 
tarefas integradas no que diz respeito, por exemplo, à capacidade de escrita. Nesse 
sentido, é importante descobrir as relações entre a pontuação das tarefas e as 
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produções escritas dos examinandos, a fim de explicar as possíveis diferenças e 
similaridades encontradas entre as produções e fornecer evidências de validade 
para a tarefa. 
É importante, ainda, demonstrar que a linguagem específica e as 
habilidades que estão sendo testadas são aquelas consideradas importantes para o 
sucesso no trabalho acadêmico19 (WEIGLE et al., 2013). Para encontrar evidências 
de validade de construto na avaliação de habilidades integradas, Plakans (2015) 
afirma que estudos têm sido realizados no sentido de: (a) considerar a relação entre 
as habilidades incluídas na avaliação e (b) investigar o que denominam de síntese 
do discurso (discourse synthesis). Nesse construto, proposto como alternativa para 
estudar cada habilidade encontrada nas tarefas integradas (PLAKANS, 2015), três 
processos são demonstrados: a conexão, a seleção e a organização de textos (tanto 
na leitura como na escrita).  
Ainda quanto à questão da validade, em oposição ao afirmado acima, 
outro argumento é proposto: Lewkowicz (1997) considera que uma abordagem 
integrada pode aumentar a validade de um teste, uma vez que os resultados desse 
tipo de tarefa podem ser interpretados e usados para mais de uma finalidade, visto 
que avalia múltiplas habilidades do examinando em desempenhar-se em situações 
de uso da língua.  
 Em 1987, a questão trazida por Wesche (1987) era o alto-custo deste tipo 
de teste, o que afetaria a sua praticidade. Para esse autor, testes integrados 
consomem tempo de desenvolvimento e são caros para ministrar, já que selecionar 
os itens que interessem ao universo dos examinandos demandaria tempo e uma 
equipe especializada, elevando o custo do teste. Podemos dizer que, em se tratando 
de exames de alta-relevância esse custo não pode ser evitado e deveria fazer parte 
do planejamento e desenvolvimento do teste, podendo ser reduzido ou otimizado. 
Com a industrialização e a produção de testes em larga-escala (SPOLSKY, 2008), a 
preocupação tende a diminuir, tanto que os custos são repassados aos clientes, 
examinandos ou usuários dos resultados – empresas, universidades, etc. Da mesma 
forma, o tempo gasto para a elaboração do teste é de fundamental importância, pois 
                                                 
19
 Importante lembrar que a maior parte da literatura sobre integração de habilidades em língua 
inglesa aborda, principalmente, o TOEFL, que avalia o uso da língua num cenário acadêmico, 
diferentemente do exame Celpe-Bras, que avalia o uso da língua em situações diversas. 
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ele precisa ser desenvolvido com base numa teoria de construto, testado e 
analisado, para, só assim, poder ser aplicado de forma efetiva. 
Podemos ver que o assunto não é desprovido de polêmica e ela continua 
aparecendo sempre que o tema ‘integrar habilidades’ é objeto de pesquisas. No ano 
de 2013, o periódico Language Assessment Quartely publicou um volume especial 
sobre o tema, especificamente sobre tarefas integradas de escrita. No artigo 
introdutório da publicação, Cumming levanta cinco perigos ou riscos a que este tipo 
de tarefa pode estar vulnerável: 
 
(a) confusão na avaliação da habilidade de escrita com a avaliação 
da habilidade de compreensão dos textos fonte (b) avaliação 
contaminada e informação para o diagnóstico; (c) envolve gêneros 
que são mal definidos e difíceis de pontuar; (d) exige limites de níveis 
de habilidades para um desempenho competente, produzindo 
resultados do teste que não podem ser nitidamente comparados 
através dos diferentes níveis de habilidade (e) induz a produção de 
textos nos quais é difícil distinguir a produção dos examinandos do 
texto-fonte (CUMMING, 2013, p.1, tradução nossa20). 
 
A contaminação na avaliação é um aspecto citado por vários autores 
quando se trata de criticar tarefas integradas. O primeiro autor a levantá-lo foi Weir 
(1990), que cunhou o termo muddied measurement, usado até os dias hoje. O autor 
levanta a hipótese de que seria difícil determinar de forma acurada os pontos fracos 
e fortes do examinando. Assim, um item em que apenas uma habilidade é avaliada – 
somente leitura ou escrita, por exemplo – teria como principal vantagem o fato de ser 
um meio mais “puro” de acesso à capacidade de desempenho do examinando numa 
determinada habilidade. Examinar a compreensão em leitura através da escrita, por 
exemplo, poderia revelar-se uma medida enviesada, “contaminada”, ou seja, a 
deficiência na produção escrita poderia prejudicar a avaliação da leitura. O estudo 
de Sawaki et al. (2013) de certa forma refuta esta teoria, pois conseguiu, até certo 
ponto, identificar três construtos correlacionados mas ainda distintos – leitura, 
compreensão oral e produção escrita – subjacentes nas produções escritas dos 
examinandos, confirmando a presenças das três habilidades.  
                                                 
20
 Citação original: “(a) confound the measurement of writing abilities with abilities to comprehend 
source materials; (b) muddle assessment and diagnostic information together;  (c) involve genres 
that are ill-defined and so difficult to score; (d) require threshold levels of abilities for competent 
performance, producing results for examinees that may not compare neatly across different ability 
levels; and (e)  elicit texts in which the language from source materials is hard to distinguish from 
examinees’ own language production” (CUMMING, 2013, p.1). 
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Nesse sentido, para refutar tanto o item (a), quanto o item (b) e, 
consequentemente, a hipótese de Weir, Cumming (2013) afirma que esses riscos 
que uma tarefa integrada de escrita poderia correr só fazem sentido se a escrita 
fosse vista como uma habilidade independente, totalmente separada das habilidades 
de leitura ou de compreensão oral, como propunha Carroll em 1961, com o seu 
modelo de teste integrativo. Essa separação é vista por Alderson (2000) como uma 
distorção inautêntica que enviesaria a avalição, já que não é possível separar a 
leitura ou a escrita de seus usos na vida real, ou seja, a leitura em uso é feita através 
da ativação das outras macro-habilidades, não se dando de forma isolada.  
O fato de a tarefa integrada poder induzir a produção de textos nos quais 
é difícil distinguir a produção dos examinandos do texto-fonte também é discutido 
por Weir (2005) que aborda como lidar com casos de examinandos que plagiam o 
texto-fonte, uma vez que decidir o que é plágio ou não pode variar de corretor a 
corretor. A solução proposta por Weir é que haja uma padronização entre os 
corretores da tarefa para que essa decisão seja uniforme. 
Importante ressaltar que o risco (c), ou seja, o fato de envolver gêneros 
difíceis de pontuar é relacionado à Integrated Writing Task do TOEFL iBT, na qual é 
solicitado que o examinando produza um resumo e ao gênero resumo em geral. Em 
um estudo problematizando o gênero resumo, Yu (2013) afirma que as definições do 
gênero que circulam na literatura podem gerar dúvidas quanto à sua falta de 
precisão. Algumas das definições apresentadas pelo autor são: breve declaração 
que representa a condensação de informações e reflete o essencial (ideais centrais 
ou essência) do discurso; uma versão condensada, em suas próprias palavras, da 
escrita de outra pessoa, que reproduz o pensamento, a ênfase e o tom do original; 
curto relato de algo que dá os pontos principais, mas não os detalhes do mesmo, 
entre outras. O questionamento do autor diz respeito aos termos imprecisos 
empregados nessas definições, indagando o que seria considerado breve, curto, do 
que são constituídos os pontos principais e os pontos importantes e se existe 
diferença entre ideias centrais ou essência e pontos importantes. O autor ressalta 
que uma definição mais acurada do gênero beneficiaria a correção das tarefas, uma 
vez que, sendo os critérios de correção um reflexo do enunciado da tarefa, o resumo 
requerido na tarefa precisa ser bem definido.  Mas, ao tratar do TOEFL iBT, o autor 
considera o resumo proposto pelo exame bem definido, uma vez que as instruções e 
o enunciado direcionam de forma clara o examinando 
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A complexidade das tarefas integradas é outro aspecto discutido na 
literatura. Alderson (2000) questiona a complexidade de uma avaliação integrada de 
leitura, argumentando que uma tarefa integrada tornaria o nível de dificuldade maior 
do que em uma tarefa independente, o que poderia prejudicar o examinando. Este 
questionamento vai ao encontro do que vimos nas conclusões de Weigle et al. 
(2013) sobre o alto nível de proficiência exigido para que o examinando consiga 
cumprir com sucesso uma tarefa integrada. Ainda no mesmo sentido, Alderson 
(2000) discute até que ponto, em uma abordagem integrada, a escrita pode ser 
afetada pelo fato de o examinando ser um leitor ruim ou até que ponto a leitura em si 
mesma pode ser avaliada se a única produção é a escrita. Entretanto, para que 
esses questionamentos sejam respondidos, o autor aponta para a necessidade de 
mais estudos sobre o tema, como, por exemplo, um estudo empírico do 
desempenho dos examinandos nesse tipo de tarefa, sua pontuação/nivelamento na 
pontuação do teste, seu desempenho em tarefas independentes e isoladas e, ainda, 
a percepção do próprio examinando frente a essas tarefas. 
Outra crítica feita à integração de habilidades, com menos ênfase, é a 
questão da tentativa das tarefas se aproximarem da língua em uso na vida real. A 
alegação feita é que o simples ato da avaliação altera a natureza sociocultural do 
evento, pois, quando lemos na “vida real”, não estamos sendo avaliados. Assim, o 
examinando, sabendo que está sendo avaliado, participaria de um evento diferente, 
dificultando a extrapolação do desempenho no evento avaliativo para o desempenho 
fora da situação de teste. Alderson (2000) refuta tal crítica argumentando que a 
habilidade de extrapolação da avaliação para o mundo real é ainda importante, mas 
é igualmente importante não confundir o evento avaliativo com a ‘coisa real’. 
Conforme já vimos, a integração de habilidades se insere no contexto da avaliação 
de desempenho, e esse tipo de avaliação pressupõe tarefas que representam 
situações que possam ocorrer no mundo real. No entanto, Scaramucci (2011, p. 107) 
afirma que “apesar de realistas, entretanto, as situações de avaliação não serão 
reais, mas sempre situações de avaliação, que somente poderão ser consideradas 
reais pelo fato de ocorrerem na vida real”, descontruindo, dessa forma, a crítica.  
Já em 1986, Emmings (apud LEWKOWICZ, 1997) apontava que uma 
tarefa integrada poderia reduzir a confiabilidade de um teste, uma vez que uma 
dificuldade comum com itens integrados escritos é tornar a correção confiável 
(WEIR, 2005). Como vimos na introdução dessa dissertação, Brown e Bailey (1984) 
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ressaltam a necessidade de especificações cuidadosas e especificas no tocante à 
grade de correção de um teste. Nesse sentido, Weir (2005) sugere alguns 
procedimentos a serem realizados antes da correção, considerando necessário, 
primeiramente, organizar os principais pontos contidos no texto-fonte, depois 
construir um esquema de correção e, por fim, padronizar os corretores por meio de 
critérios explícitos. Contudo, algumas subjetividades podem permanecer, “o que 
mostra como é fácil subestimar a dificuldade em desenvolver uma correção 
confiável” (WEIR, 2005, p. 171).  
Apesar de existirem questionamentos quanto à integração de habilidades 
operacionalizada em tarefas integradas, a maioria deles pode ser contornada ou 
evitada se houver um planejamento cuidadoso em todas as etapas do teste.  Outros, 
como a questão da validade, da confiabilidade e da avalição da habilidade de leitura, 
ainda precisam de mais estudos antes de tomarmos essas questões como 
impeditivas do uso de tarefas integradas. Como vimos, a maioria desses 
questionamentos pode ser refutada ou vista sob outro ângulo, por isso acreditamos 
que dentro da abordagem comunicativa da avaliação de desempenho, integrar as 
habilidades numa tarefa que se aproxime do mundo real pode ser uma das melhores 
abordagens para se avaliar a proficiência.  
 
 
2.6 Debate: a operacionalização da integração de 
habilidades 
 
As atividades de letramento vão além da simples leitura isolada de um 
texto, pressupondo uma prática social envolvida no processo. Assim, as tarefas 
integradas de escrita devem tentar se aproximar das práticas sociais da língua alvo 
em uso, desafiando os examinandos a produzirem um texto dentro de uma proposta 
de ação específica dentro de um contexto maior. Esse tipo de tarefa promete se 
afastar dos tradicionais testes de itens isolados, sem contexto, nos quais o 
examinando era avaliado através do seu desempenho em habilidades distintas.  
Segundo Cumming (2013), as tarefas integradas de escrita, almejam: (a) 
fornecer atividades de letramento realistas e desafiadoras; (b) envolver o 
examinando na escrita de um conteúdo específico; (c) contraprovar os efeitos dos 
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métodos e práticas associados aos tradicionais testes de itens; (d) avaliar 
habilidades linguísticas de forma consistente com a teoria de multiletramentos e (e) 
oferecer valores que sirvam como diagnóstico para o ensino.  
A relação entre as tarefas integradas e os multiletramentos se dá, pois, 
nessa teoria, letramento abrange uma variada gama de habilidades e meios de 
comunicação social, incluindo a escrita e a leitura, bem como representações visuais 
e auditivas e novas tecnologias multimídia (COPE; KALANZIS, 2000). 
Para que as atividades de letramento sejam realistas, devem ser feitos 
todos os esforços, dentro das limitações da situação de teste, para que elas se 
aproximem da autenticidade situacional (WEIR, 2005). Segundo Bachman e Palmer 
(1996), a autenticidade pode ser definida como o grau de correspondência entre 
características de uma tarefa avaliativa de língua e as características de uma tarefa 
de uso da língua alvo21.  A autenticidade também diz respeito aos propósitos de 
leitura da tarefa, quando o examinando é convidado a ler um texto dentro de uma 
tarefa, os propósitos da leitura deveriam corresponder, sempre que possível, aos 
propósitos de leitura desse texto na vida real. Weir (2005) reconhece que alcançar 
tal feito de completa autenticidade de propósito dentro da situação do teste pode ser 
difícil, mas, apesar disso, os avaliadores não podem perder de vista o desejo de 
tornar as tarefas mais realistas quanto possível. Nesse sentido, Plakans (2015) 
afirma que o uso de tarefas integradas contribui para aumentar a autenticidade dos 
testes. Em um estudo sobre a percepção dos examinandos sobre a autenticidade de 
tarefas integradas, Araújo (2007) considera que a autenticidade, na verdade, “está 
muito sujeita às percepções que os envolvidos na situação de avaliação têm sobre o 
que é uso real de língua e os elementos que a compõem” (ARAÚJO, 2007, p. 49), 
pois as características das tarefas dependem de muitas variáveis, tais como: o 
propósito de uso da língua, o contexto em que a tarefa é realizada, os participantes 
envolvidos, entre outros.  
Um dos elementos mais importante e distintivo em tarefas integradas de 
escrita é, para os examinandos e para os avaliadores, se concentrar sobre os usos 
da língua escrita para a construção de conhecimento de forma eficaz através de 
textos-fonte relevantes (CUMMING, 2013). Os textos-fonte escolhidos para compor a 
tarefa devem ser interessantes aos examinandos; evitando-se assuntos como 
                                                 
21
 Citação original: “We define authenticity as the degree of correspondence of the characteristics of a 
given language test task to the features of a TLU task.” (Bachman; Palmer, 1996, p. 23.) 
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religião, morte, política ou guerra (WEIR, 2005), visto que esses tópicos podem 
ofender ou afligir os examinandos, afetando seu desempenho no teste. O assunto 
escolhido também deve ser apropriado ao universo dos examinandos sem ser 
tendencioso. Por isso, questões como conhecimento prévio, efeito do assunto no 
examinando, e aspectos culturais – como os mostrados acima, juntamente com nível 
de dificuldade e vocabulário (PLAKANS, 2015), fazem da seleção dos textos-fonte 
uma tarefa desafiadora para os elaboradores dos testes. 
Alguns estudos comparando a preferência dos examinandos entre testes 
com integração de habilidades e testes isolados (PLAKANS, 2008; YANG; 
PLAKANS, 2012; PLAKANS; GEBRIL, 2012) têm mostrado que os examinandos 
apresentam uma preferência pelas tarefas integradas, uma vez que se sentem 
menos ansiosos e mais confiantes em completá-las.  
Em um artigo que faz um levantamento das pesquisas recentes sobre 
integração de habilidades, Plakans (2015) afirma que ainda são necessárias 
pesquisas sobre o tema, especialmente que abordem: as grades de correção e a 
relação dos corretores com as mesmas; as instruções/ os enunciados das tarefas; a 
escolha dos textos-fonte (falados e/ou escritos) e a percepção dos examinandos 
frente às tarefas integradas (task representation). Essa necessidade mostra a 
importância desta pesquisa, uma vez que nossa análise se concentra nos 
enunciados das tarefas integradas dos exames Celpe-Bras e TOEFL iBT. 
Nesse capítulo, buscamos construir um arcabouço teórico para nossas 
análises. Passamos pelo início dos testes em geral até chegarmos aos testes de 
língua, mostrando seu desenvolvimento e evolução até a avaliação de desempenho, 
contexto no qual a integração de habilidades tem sido utilizada. Traçamos também 
um histórico do conceito até os estudos mais atuais, sem deixar de lado as 
polêmicas e controvérsias que o cercam. As discussões sobre integração de 
habilidades nos ajudarão a responder à primeira pergunta desta dissertação, que 
será retomada no próximo capitulo. 
No próximo capítulo buscamos responder à segunda pergunta de 
pesquisa aqui proposta, de forma a mostrar a operacionalização do conceito nos 
exames de proficiência selecionados, relacionando-a aos pressupostos teóricos 
abordados nessa dissertação. 
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CAPÍTULO 3 
 
 
ANÁLISE DOS DADOS E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
 
 
 
Apresento, neste capítulo, a análise e discussão dos dados desta 
dissertação. Esses dados envolvem três tarefas integradas (Integrated Writing Task) 
da seção Writing do exame TOEFL iBT que integram leitura, compreensão oral e 
escrita, assim como seis tarefas da parte escrita do exame Celpe-Bras. Como já 
salientado anteriormente, essas seis tarefas, compostas por um enunciado que pode 
ser caracterizado como um convite para o examinando interagir com o mundo na 
língua alvo (MANUAL DO EXAMINANDO, 2011) e um ou mais textos-fonte – 
escritos ou falados,  envolvem a integração das habilidades de escrita, leitura e 
compreensão oral. 
Além das tarefas, também serão analisados outros materiais oficiais 
relativos a cada um dos dois exames envolvidos, quais sejam: manuais, guias e 
grades de correção. 
 
 
3.1 TOEFL iBT® 
 
Como explicitado no Capítulo 1, o formato iBT do exame TOEFL foi 
desenvolvido no início dos anos 2000 e começou a ser aplicado em 2005. O teste é 
dividido em quatro partes: Reading, Listening, Speaking e Writing, esta última sendo 
composta de 2 tarefas: uma independente e uma integrada.  
Na tarefa integrada de escrita, o examinando tem 3 minutos para ler um 
texto-fonte. A seguir, ele ouve uma aula, podendo fazer anotações enquanto escuta 
o áudio. Em seguida, o texto reaparece na tela do computador junto com o 
enunciado que solicita que o examinando escreva um resumo dos pontos 
importantes da aula e explique como estes se relacionam com os pontos da leitura 
(ETS, 2010). O examinando tem 20 minutos para digitar sua resposta.  
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A definição dessa tarefa já foi apresentada na introdução deste trabalho, e 
sua principal característica é operacionalizar a escrita dentro de uma situação com a 
qual o examinando vai se deparar em sua vida acadêmica, por isso a escolha pela 
avaliação das habilidades integradas, visto que, na vida acadêmica, o uso da língua, 
em geral, se dá através da mobilização de, pelo menos, duas habilidades 
simultaneamente. Como veremos adiante, o modelo da tarefa descrito acima é 
sempre o mesmo nas várias edições do exame examinadas; o que muda de uma 
tarefa para a outra é o tema abordado. Dessa forma, temos uma rigidez no gênero, 
que será sempre um resumo. Acreditamos que resumo seja um gênero com o qual o 
examinando pode se deparar na sua vida acadêmica, no entanto, não será o único, 
podemos pensar em artigo de opinião, resenha, carta de solicitação de um serviço, 
entre outros. Essa rigidez é um fator limitante que impede que o desempenho do 
examinando seja avaliado em diversas situações de comunicação, mas entendemos 
a dificuldade de incluir outros gêneros acadêmicos no exame, uma vez que isso 
poderia diminuir a praticidade e a confiabilidade do exame. 
 
 
3.1.1 Especificações da seção Writing 
 
Entender como se dá o processo de correção e o que se espera do 
examinando é essencial para que se compreenda o funcionamento e o construto de 
um exame. 
A pontuação desta seção vai de 0 a 5 pontos para cada tarefa 
(Independente ou Integrada) que são convertidos em uma escala de 0 a 30 pontos 
que compõem os 120 pontos do exame. A descrição detalhada de cada ponto (0 a 
5) da tarefa integrada de escrita pode ser encontrada na Grade de Correção 
(Integrated Writing Rubrics – Scoring Standards) disponibilizada no site da ETS, 
traduzida e reproduzida abaixo: 
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Quadro 2 – Grade de avaliação  
 
Pontuação Descrição da Tarefa 
5 
A resposta neste nível seleciona corretamente as informações importantes 
da aula e apresenta relações corretas e coerentes dessas informações com 
as apresentadas na leitura. A resposta é bem organizada, e mesmo que haja 
erros linguísticos ocasionais, estes não resultam em erro ou imprecisão na 
apresentação do conteúdo e nas conexões estabelecidas. 
4 
A resposta neste nível é geralmente boa em selecionar as informações 
importantes da aula e coerentemente relacioná-las às informações da leitura. 
Pode, contudo, apresentar pequenas omissões, erros, falta de clareza e 
imprecisões em algum dos conteúdos da aula ou na conexão destes com as 
informações da leitura. Uma resposta também pode estar neste nível se 
apresentar pequenos erros linguísticos, frequentes ou perceptíveis, contanto 
que estes erros não resultem em nada mais do que uma falta ocasional de 
clareza e conexão das ideias.  
3 
A resposta neste nível contém algumas informações importantes da aula e 
estabelece algumas conexões relevantes com a leitura, mas apresenta um 
ou mais dos pontos abaixo: 
 
 Embora a resposta esteja, em geral, relacionada com a tarefa, esta 
apresenta apenas conexões vagas, imprecisas, gerais ou confusas entre 
as informações da aula e as da leitura. 
 A resposta omite alguma informação chave dada na aula.  
 Apresenta as informações chaves da aula ou da leitura, ou mesmo a 
relação entre as duas, de forma incompleta, errada ou imprecisa.  
 Erros na utilização de expressões e/ou na gramática são mais 
frequentes ou podem gerar expressões notavelmente vagas ou de 
significado incerto na apresentação de ideias e conexões. 
2 
A resposta neste nível apresenta algumas informações relevantes da aula, 
mas é marcada por dificuldades significativas na língua. Pode também 
apresentar omissão ou erros em apresentar ideias importantes da aula ou 
nas conexões entre aula e leitura. Deve apresentar um ou mais dos pontos 
abaixo: 
 
 A resposta relaciona as informações da leitura e aula de maneira errada 
ou se omite em relacioná-las.  
 A resposta omite ou apresenta de forma errada pontos importantes da 
aula.  
 A resposta contém erros de língua ou de uso de expressões que 
comprometem gravemente conexões ou significados nas relações de 
ideias chaves. Estes erros podem também obscurecer o entendimento 
das ideias principais para um leitor que não esteja familiarizado com a 
leitura e com a aula. 
 
1 
A resposta neste nível apresenta um ou mais dos pontos abaixo: 
 
 A resposta apresenta as informações da aula de forma insuficiente (em 
quantidade), pouco significativo (em conteúdo) ou sem 
relevância/coerência.  
 O nível de domínio da língua é tão baixo que é difícil de obter seu 
significado. 
 
0 A resposta neste nível pode: copiar deliberadamente sentenças da leitura, 
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rejeitar o tema ou de alguma outra forma não se relacionar com o mesmo, 
ser escrita em língua estrangeira, apresentar apenas caracteres digitados de 
forma aleatória ou tarefa em branco. 
Fonte: ETS, 2004, tradução nossa. 
 
Os principais pontos diferenciadores dos níveis são:  
a) qualidade da seleção de informações da aula. Avalia-se o modo como 
o examinando fez essa seleção, ou seja, se as informações selecionadas são 
realmente as principais e como elas são apresentadas no texto produzido. Nesse 
aspecto, a compreensão oral e produção escrita são integradas. 
b) quantidade de informações selecionadas da aula. Esse aspecto é 
dividido em ‘algumas informações’, omissão de informações e apresentação 
insuficiente de informações, respectivamente nas notas 3, 2 e 1. Por tratar-se de um 
aspecto apenas quantitativo, a compreensão oral e a produção escrita são 
requeridas isoladamente. 
c) qualidade da relação entre as informações da aula e da leitura. Quanto 
maior a coerência e a adequação da relação estabelecida entre os pontos dos dois 
textos-fonte (aula e texto escrito), maior será a nota do examinando. Podemos dizer 
esse aspecto é dependente dos anteriores, uma vez que para a coerência dessa 
relação, depende de quantas informações forem selecionadas e como serão 
selecionadas pelo examinando e integra a leitura do texto-fonte escrito. Nesse 
aspecto, temos a integração da compreensão oral, da leitura e da compreensão 
escrita.  
d) quantidade de inadequações linguísticas que comprometam o 
entendimento das ideias principais do texto. 
Apesar de os documentos do exame não falarem em propósito solicitado 
pela tarefa, como no exame Celpe-Bras, através da grade de correção e do modelo 
de tarefa, podemos afirmar que o propósito da tarefa integrada de escrita do TOEFL 
iBT é (a) resumir os pontos importantes da aula e (b) explicar esses pontos da aula 
em relação aos pontos importantes do trecho de leitura. Dessa forma, para cumprir 
de forma satisfatória o propósito, não é suficiente que o examinando demonstre 
apenas uma boa compreensão oral e liste os principais pontos da aula, ou que 
demonstre uma boa compreensão escrita, listando as informações mais importantes 
do trecho de leitura. Essas duas habilidades têm que atuar de forma integrada com a 
escrita, pois a habilidade de escrita será avaliada pela qualidade da relação feita 
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entre as informações dos dois textos-fonte. Essa qualidade depende da coerência e 
da adequação dessa relação, ou seja, as informações relacionadas têm que ter uma 
conexão entre si e isto tem que aparecer de forma clara na produção escrita. 
Com o objetivo de mostrar aos examinandos como a correção é feita, o 
ETS disponibiliza em seu site um documento com exemplos de textos classificados 
em cada faixa de nota, bem como comentários explicando a atribuição da nota. 
Discutiremos os textos avaliados com as notas 5, 3 e 1, contemplando, assim, o 
nível mais alto, o nível intermediário e o nível mais baixo22 de proficiência. A seguir 
reproduzimos a tarefa e os textos produzidos pelos examinandos. 
 
 
Instruções e questão. 
Fonte: ETS, 2005. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
22
 O ETS não disponibiliza exemplos de textos avaliados com a nota 0. 
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Exemplo de tarefa da seção Integrated Writing Task. 
Fonte: ETS, 2005. 
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A tarefa, então, apresenta dois textos-fonte: o trecho de texto escrito e o 
áudio de uma aula. Importante ressaltar, nesse momento, que os áudios utilizados 
nas tarefas do TOEFL iBT são gravados para o exame, ou seja, não são amostras 
autênticas da língua em uso. Não temos informações quanto às fontes dos textos 
escritos, então não podemos afirmar se são textos de circulação no meio acadêmico, 
ou se são textos produzidos em função do exame. A questão da não autenticidade 
dos áudios não atende a uma das promessas (CUMMING, 2015) das tarefas 
integradas –  promover atividades de letramento realistas -, pois o áudio de uma aula 
do ‘mundo real’ pode apresentar interferências, como: ruídos externos, variação do 
volume da voz, sobreposição de fala, entre outros.  
Antes do enunciado, é apresentada ao examinando uma lista de 
instruções para a realização da tarefa: tempo de duração, critérios de correção e 
indicação do número de palavras para uma resposta eficaz. Dessa forma, o 
examinando tem alguns parâmetros de avaliação de sua reposta. Yu (2013) sugere 
uma divisão dos critérios de correção em três elementos: qualidade da escrita, como 
a resposta apresenta os pontos da aula e sua relação com o texto escrito, além da 
extensão do texto. Como o último elemento não aparece na grade de avaliação 
apresentada no Quadro 4, tendemos a não concordar com a divisão proposta Yu 
(2013), pois consideramos o tamanho do texto apenas como uma sugestão ao 
examinando e procuramos mostrar isso ao discutir os textos representativos de cada 
nota. 
O enunciado solicita que o examinando resuma os principais pontos da 
aula, explicando como colocam em dúvida pontos apresentados no texto escrito. Em 
primeiro lugar, o examinando precisa, através da compreensão oral, reconhecer 
quais são os pontos principais e os secundários da aula. A seguir, através da leitura, 
precisa decidir em que medida os pontos do texto escrito de relacionam com os 
pontos selecionados no áudio, integrando, assim, as habilidades de leitura e 
compreensão oral. Por último, o examinando precisa resumir os pontos principais 
que ele foi capaz de compreender da aula e relacioná-los com os pontos do texto 
escrito, explicando como os pontos da aula lançam dúvidas sobre os pontos do texto 
escrito. Na produção desse resumo, temos a integração das três habilidades – 
compreensão oral, leitura e produção escrita. Consideramos que, pelo enunciado e 
pelos critérios de correção, a integração entre as habilidades de compreensão oral e 
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produção escrita seja a mais importante na tarefa, uma vez que a qualidade da 
escrita e a qualidade da relação são os principais elementos avaliados. 
Evidentemente que, para elaborar uma boa relação, é necessário que o examinando 
compreenda minimante o texto escrito, no entanto, há a possiblidade de ele recorrer 
à cópia de trechos do texto e, ainda assim, conseguir relacioná-los com informações 
da aula.  
A questão da cópia do texto-fonte e a consequente dificuldade em 
distinguir a produção do examinando do texto-fonte são discutidas na literatura como 
um possível problema das tarefas integradas. Uma possível solução seria a previsão 
dessa prática na grade de correção. Como vimos na grade de correção do TOEFL 
iBT, a cópia deliberada só aparece na descrição da nota 0, sendo a qualidade da 
conexão estabelecida entre as informações da aula e do texto o ponto principal. 
Essa qualidade, por sua vez, é avaliada pela precisão e coerência da relação, além 
da organização do texto produzido.  
  Explicitaremos os pontos levantados a partir dos exemplos de textos 
abaixo: 
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Sobre a nota atribuída a esse texto, o ETS (2005) apresenta a seguinte 
justificativa: 
 
 Ignorados o que parecem ser alguns erros de digitação, esta 
Resposta de Referência 5 realiza um excelente trabalho em 
apresentar os pontos sobre contribuição e reconhecimento de 
membros do grupo, assim como sobre a velocidade das decisões em 
grupo. O parágrafo final contém um erro (“Influent”), mas, duas 
sentenças depois, o termo é utilizado da maneira correta 
(“influential”). Em geral, é uma resposta bem sucedida que será 
pontuada (mesmo não sendo a melhor das respostas de nível 5) 
como um 5 (ETS, 2005, p.3)23. 
 
Apesar de o comentário apontar para apenas um erro linguístico no texto 
do examinando, encontramos mais alguns desvios linguísticos, como:  
                                                 
23
  Citação original: Once you read past what seem to be the results of poor typing, this Benchmark 5 
does an excellent job of presenting the points about the contribution and recognition of group 
members as well as about speed of group decisions. The final paragraph contains one noticeable 
error (“influent”), which is then used correctly two sentences later (“influential”). Overall, this is a 
successful response and scored within (though perhaps not at the top of) the 5 level. (ETS, 2005, p. 
3) 
Fonte: ETS, 2005. 
i) Texto avaliado com a nota 5: 
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[1] about (a) ressearch 
[2] This also indicates that people who worked hard was not given 
recognition they should have got.  
[3] If the influent people are going in the right direction there would be no 
problem. 
[4] This derectly contradicts what the passage indicates. 
[5] groups were slower than individuals in dicision making 
De acordo com a grade de correção, na descrição da nota 5, erros 
linguísticos ocasionais são aceitos, desde que não comprometam a apresentação do 
conteúdo.  Os erros listados acima não comprometem a apresentação das 
informações, nem a conexão entre elas; fica a questão do que o exame considera 
como ‘ocasional’, fato que poderia ser mais bem explicado nas instruções da tarefa. 
Percebemos outra questão quanto à adequação do texto ao cenário 
acadêmico. Apesar de essa adequação não estar comtemplada na grade, o TOEFL 
iBT busca avaliar a linguagem em contexto acadêmico, conforme vimos no Capítulo 
1, fato que poderia ser observado na correção. Como exemplo, encontramos o uso 
das expressões for real (final do primeiro parágrafo) e fail to succeed (final do último 
parágrafo). Esse uso poderia ser considerado inadequado para o cenário 
acadêmico, uma vez que for real pode ser considerada uma expressão idiomática 
conferindo ao texto um grau de informalidade. Já fail to succeed, poderia causar 
estranhamento ao leitor, uma vez que a expressão é usada na oralidade no sentido 
de “você deve errar para conseguir”, o mais adequado ao contexto acadêmico do 
texto seria ‘fail to achieve’ ou ‘fail to accomplish’.  
Algumas informações no texto aprecem de forma descontextualiza, como, 
por exemplo, no segundo e no terceiro parágrafos, as informações das primeiras 
frases – some members got free rides e groups were slow in progress -  são 
inseridas sem uma maior explicação ao leitor. 
Notamos também que o examinando não recorre à cópia do texto escrito, 
mas reescreve as informações selecionadas, conseguindo integrar as habilidades de 
leitura e produção escrita. Quanto ao estabelecimento da relação entre os dois 
textos-fonte, o examinando consegue perceber que apresentam ideias opostas, 
resumindo isso no primeiro parágrafo e continuando ao longo do texto, seguindo o 
padrão: ponto importante da aula, explicação do ponto e contraposição deste com 
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um ponto específico do texto, o que demonstra a organização do texto. Esse padrão 
demonstra organização do texto, fato que é contemplado na grade de correção. 
Através da relação feita ao longo do texto, o examinando conseguiu integrar as 
habilidades de leitura, compreensão oral e produção escrita. 
 
 
Para o texto reproduzido acima, avaliado com a nota 3, o primeiro 
comentário apresentado pelo ETS (2005) afirma que o examinando apresenta de 
forma satisfatória a questão principal, o que pode ser visto na primeira frase do 
primeiro parágrafo. O segundo ponto ressaltado é que existe uma relação entre as 
informações dos textos-fonte, mas essa relação é apresentada de forma vaga. Além 
disso, no parágrafo iniciado por ‘thirdly’, o examinando apresenta, sem clareza, uma 
informação externa aos textos-fonte. 
Apesar de o examinando integrar as habilidades de escrita, leitura e 
compreensão oral, ele apresenta deficiências na escrita que podem denotar uma 
deficiência tanto na compreensão oral quanto na leitura. Por exemplo, observando 
os parágrafos iniciados por ‘secondly’ e ‘thirdly’, percebemos que o examinando 
Fonte: ETS, 2005. 
ii) Texto avaliado com a nota 3: 
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compreendeu os pontos principais do texto, como a questão da criatividade e dos 
membros influentes do grupo, mas não consegue explicar de forma precisa como as 
informações da aula se opõem a esses pontos, o que denota problemas na 
compreensão oral. Além disso, como no texto anterior, o texto também apresenta 
desvios linguísticos, mas em uma escala maior. 
 
 
Esse texto é avaliado com a nota 1, pois: 
 
 o nível de língua utilizado nesta resposta de referência 1 é 
razoavelmente baixo. O desempenho linguístico piora no segundo 
parágrafo, que é o único a referenciar a aula. Por causa disso o leitor 
tem dificuldade em encontrar algum significado para o parágrafo, a 
resposta apresenta poucas informações coerentes e, portanto, é 
avaliada como um 1 (ETS, 2005, p.9)24. 
 
                                                 
24
 Citação original: The level of language used in this Benchmark 1 response is fairly low, and it is 
lowest in the second paragraph, which is the only reference to the lecture. Because the reader has 
difficulty gleaning meaning from that paragraph, the response contributes little coherent information 
and is therefore scored as a 1. 
Fonte: ETS, 2005. 
iii) Texto avaliado com a nota 1: 
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Nesse texto, o examinando não conseguiu cumprir os propósitos da 
tarefa, ou seja, não conseguiu resumir os pontos principais da aula, tampouco 
relacionou esses pontos com o texto-fonte escrito. Apesar de tentar explicar o ponto 
sobre os membros influentes do grupo, a explicação aparece enviesada e não é feita 
nenhuma relação com o texto escrito. Como no exemplo anterior, o examinando 
demonstrou deficiências em uma ou mais habilidades, mas, nesse caso, a ausência 
da conexão entre os textos-fonte e a quantidade de problemas linguísticos que 
afetam o entendimento do texto produzido são motivos para a nota concedida,  
Nesse exemplo a questão da cópia aparece. A primeira frase do segundo 
parágrafo é uma cópia fiel do texto-fonte escrito: 
[6] First of all,a group of people has a wider range of  
knowledge,expertise,and skills than any single individual is like to possess.  
No entanto, o comentário apresentado pelo ETS nos leva a considerar 
que esse fato não é visto como um problema, uma vez que esse trecho é 
considerado como sendo uma referência ao texto-fonte e não como uma cópia, 
entendemos que isso seja um problema da tarefa, que aparece refletido na correção, 
uma vez que a cópia é incentivada. 
Retomando a divisão dos critérios de correção proposta por Yu (2013), 
que divide as instruções da tarefa em três critérios de correção, notamos dois 
desses critérios são efetivamente considerados na correção: a questão da existência 
ou não da relação entre as informações selecionadas de ambos os textos-fonte e a 
qualidade (coerência, precisão, clareza) dessa relação. Esses dois critérios também 
aparecem no enunciado da tarefa, Quanto ao critério ‘extensão do texto’, não 
podemos afirmar sem uma amostra maior de textos, se esse é um critério 
considerado na correção, podemos apenas apontar que os três textos reproduzidos 
acima têm entre 150 e 225 palavras.  
 
 
3.1.2 Análise das tarefas  
 
Nesta seção analisamos apenas os enunciados de mais três tarefas 
integradas da seção Writing do teste, todas estão disponíveis para o público no site 
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da ETS25 na parte de preparação para o teste. Todas as questões foram usadas em 
edições antigas do exame, embora não tenhamos acesso à data especifica de 
aplicação já que o exame é aplicado conforme a demanda do examinando, 
diferentemente do exame Celpe-Bras. Por isso apenas nomeamos as tarefas 
analisadas de A a C a título de organização do trabalho.  Devido à uniformidade das 
tarefas, primeiramente as descreveremos e a seguir discutiremos os pontos 
relevantes. 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
25
 As questões podem ser encontradas no link: https://www.ets.org/toefl/ibt/prepare/quick_prep/ 
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Figura 1 – primeira parte Tarefa A. 
 
3.1.2.1 Tarefa A 
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Figura 2 – segunda parte Tarefa A 
 
68 
 
A tarefa acima conta com dois textos-fonte: o primeiro tem 23 linhas e se 
trata de um texto escrito, e o segundo é um áudio de uma aula em contexto 
universitário. O enunciado da questão, de duas linhas, pede para que o examinando 
[9] Resuma os pontos apresentados na aula, certificando-se de explicar 
como eles lançam dúvidas sobre pontos específicos feitos na leitura. 
A primeira parte do enunciado define o gênero discursivo a ser produzido 
pelo examinando: resumo. Mas não se trata de um resumo dos dois textos fonte, 
mas sim dos pontos apresentados na aula. Além de resumir a aula, o examinando 
deve explicar como os pontos principais apresentados nessa aula se relacionam – 
lançam dúvidas – com informações específicas da leitura.  
O texto escrito traz informações sobre uma organização internacional que 
emite “ecocertificados” para empresas madeireiras que respeitam o meio ambiente 
através da conservação de recursos e reciclagem de materiais. O texto afirma que 
diversas empresas ao redor do mundo mudaram suas práticas ecológicas a fim de 
receber a certificação, afirmando, ainda, que dificilmente esta prática será adotada 
por empresas madeireiras dos Estados Unidos.  
Após esta afirmação, o texto todo segue argumentando por que esta nova 
prática em prol do meio ambiente fará sucesso naquele país. Primeiramente é 
levantada a questão da enorme quantidade de publicidade à qual o consumidor 
estadunidense é exposto, fazendo com que ele se torne insensível a etiquetas nos 
produtos e até mesmo não confiando totalmente nas propagandas, de forma que 
mais uma etiqueta com o “ecocertificado” dificilmente chamará a atenção destes 
consumidores. A seguir, o texto explora o tema do custo que uma madeira 
“ecocertificada” terá para a empresa e, consequentemente, para os consumidores. 
Afirmando que a empresa escolherá manter seus preços baixos no lugar de obter o 
“ecocertificado”, já os consumidores que são motivados pelo preço escolherão não 
comprar este produto devido ao alto preço, preferindo uma madeira mais barata e 
não certificada. Por fim, o texto refuta o argumento de que a “ecocertificação” fará 
que com que a empresa se desenvolva internacionalmente alegando que o grande 
mercado destas empresas madeireiras está dentro dos Estados Unidos. 
No áudio da aula, aqui transcrito, o assunto abordado é o mesmo da 
leitura, a “ecocertificação”, mas sob uma perspectiva distinta que questiona as 
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afirmações do texto escrito. Como na tarefa apresentada na subseção anterior, o 
áudio também é gravado para o exame, ou seja, não é autêntico. 
A primeira afirmação feita na aula é a de que empresas madeireiras 
americanas buscarão essa certificação e traz três argumentos que embasam esta 
afirmação. Primeiramente é construída a imagem do consumidor americano como 
alguém que sabe diferenciar as propagandas feitas por agências independentes de 
certificação das feitas pelas próprias empresas; além disso, os consumidores 
preocupados com o meio ambiente provavelmente reagirão de forma favorável a 
produtos com madeira ecologicamente certificada por uma organização de 
reputação internacional. O segundo argumento faz referência à diferença de preço 
entre os produtos de madeira com certificação e sem certificação, afirmando que 
esta diferença será muito pequena, fato que não impedirá os consumidores, cada 
vez mais convencidos do valor da preservação do meio ambiente, a comprarem 
produtos de madeira com certificação ecológica. Para finalizar, a concorrência de 
empresas estrangeiras que ofereçam produtos de madeira “ecocertificados” em 
território americano se torna mais uma razão para as empresas do país investirem 
neste tipo certificado, a fim de atraírem mais rapidamente esses clientes 
interessados em consumir produtos de madeira ecologicamente certificados. 
Conforme as instruções do enunciado da tarefa, para produzir seu 
resumo, o examinando precisa, em primeiro lugar, compreender o áudio da aula e 
depois selecionar as informações importantes da mesma. Estas informações 
poderiam ser: 
[10] consumers in the United States don’t treat all advertising the same 
[11] Americans have a lot of confidence in independent consumer 
agencies. 
[12] ecologically minded Americans are likely to react very favorably to 
wood products ecologically certified by an independent organization 
[13] studies of how consumers make decisions show that price alone 
determines consumers’ decisions only when the price of one competing product is 
much higher or lower than another 
[14] They [consumers] distinguish between advertising claims that 
companies make about their own products and claims made by independent 
certification agencies 
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Após selecionar estas e/ou outras informações, o examinando precisará 
demonstrar seu desempenho na habilidade de compreensão escrita, pois precisará 
explicá-las em relação a pontos específicos selecionados no texto-fonte escrito. 
Além da compreensão dos dois textos fonte em separado, o examinando precisará 
relacionar os dois para construir um resumo da aula lançando dúvidas sobre as 
informações trazidas na leitura. Por exemplo, ele poderá usar as informações 10 e 
14 para refutar a seguinte afirmação apresentada na leitura: 
[15] American consumers are exposed to so much advertising that they 
would not value or even pay attention to the ecocertification label. 
Praticamente cada ponto levantado na leitura é refutado na aula, com isso 
o examinando possui elementos suficientes para a construção do resumo. Mas, para 
alcançar tal entendimento, o examinando precisará integrar as habilidades de leitura 
e de compreensão oral com a produção escrita. Caso uma destas habilidades seja 
mais fraca do que a outra, a tarefa não será cumprida com sucesso, podendo fazer 
com que a nota do examinando diminua. 
Como vimos nos exemplos de textos na subseção anterior, a qualidade 
com que são feitas as conexões entre as informações apresentadas nos dois textos-
fonte é de fundamental importância. Sem uma relação bem elaborada pelo 
examinando, o resumo não passará de uma lista de prós e contras da 
“ecocertificação”, por isso, uma relação coerente e precisa é um diferencial entre as 
notas mais altas. 
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Figura 3 – primeira parte da Tarefa B 
3.1.2.1 Tarefa B 
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Figura 4 – segunda parte da Tarefa B. 
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Figura 5 – transcrição do áudio da Tarefa B. 
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O enunciado dessa tarefa apresenta uma pequena variação em relação 
ao enunciado da Tarefa A; no lugar de lançar dúvidas sobre pontos da leitura, o 
examinando precisará explicar como os pontos da aula respondem a pontos do 
texto-fonte escrito: 
[16] Resuma os pontos apresentados na aula, certificando-se de explicar 
como eles respondem a pontos específicos feitos na leitura. 
Acreditamos que essa variação ocorra devido à natureza do conteúdo dos 
dois textos-fonte. O texto-fonte escrito questiona a veracidade e precisão de fatos 
narrados nas memórias de Chevalier de Seingalt26 e o texto-fonte escrito procura 
mostrar a veracidade desses fatos, conforme mostraremos. 
O texto-fonte escrito começa dizendo que Chevalier de Seingalt escreveu 
uma longa autobiografia narrando suas aventuras. E explica que, por ter conhecido 
muitas pessoas famosas – como reis e escritores –, sua autobiografia se tornou uma 
fonte histórica valiosa sobre a sociedade europeia do século dezoito.  No entanto, o 
texto-fonte aponta que alguns críticos têm levantado dúvidas sobre a exatidão dessa 
autobiografia, afirmando que o autor distorceu ou inventou muitos eventos do seu 
livro para que sua vida parecesse mais glamorosa e excitante do que realmente foi. 
Os três parágrafos seguintes do texto-fonte apontam alguns fatos 
presentes na autobiografia de Chevalier que podem ter sido inventados pelo autor 
explicando o motivo dessa descrença. O primeiro parágrafo contesta a riqueza 
alegada por Chevalier na época em morava na Suíça, alegando que o autor 
emprestou dinheiro de um negociante e, consequentemente, era pobre. O segundo 
parágrafo trata da parte da autobiografia em que Chevalier relata suas conversas 
com Voltaire. De acordo com os críticos não seria possível alguém lembrar-se com 
exatidão de uma conversa ocorrida há anos. Por fim, no último parágrafo, o relato de 
uma suposta fuga da prisão é contestado.  
Mais uma vez, deparamos-nos com um áudio gravado para o exame, O 
texto inicia-se com uma professora afirmando de que nenhuma autobiografia pode 
ser correta em cada detalhe, mas, ainda assim, que a autobiografia de Chevalier é 
precisa e pode ser considerada uma fonte histórica confiável. A seguir, ainda no 
primeiro parágrafo, a professora convida os interlocutores a olhar para a exatidão 
dos três eventos mencionados no texto escrito.  
                                                 
26
 Giacomo Girolamo Casanova (1725 – 1798), aventureiro e escritor italiano. 
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Diferentemente da tarefa anterior, é feita menção, no áudio, ao texto-fonte 
escrito. Acreditamos que esse fato se deva a uma tentativa de conferir maior 
autenticidade à tarefa: uma vez que o exame procura refletir atividades da vida 
acadêmica, seria natural que em, uma aula, o professor mencionasse o texto que foi 
lido pelos alunos. Com isso, percebemos uma tentativa de aumentar a autenticidade 
situacional da tarefa, dando-lhe características que podem ser relacionadas a 
características de uma tarefa fora da situação do teste, como, por exemplo, assistir a 
uma aula na universidade sobre um texto previamente lido. 
Na continuação do áudio, a professora tenta mostrar a veracidade dos 
três eventos mencionados no texto-fonte escrito, explicando por que poderiam ser 
considerados verdadeiros. Dessa forma, tanto na transcrição do áudio quanto no 
texto escrito são apresentados três pontos principais em torno da precisão ou não 
dos eventos narrados na autobiografia de Chevalier. Os três pontos são divididos em 
três parágrafos no texto-fonte escrito e em três partes no áudio, sendo que, no 
áudio, cada parágrafo inicia-se com um advérbio – ‘first’, ‘second’ e ‘third’ – e a 
referência ao ponto levantado no texto escrito. 
Essa estrutura – introdução mais três partes iniciadas por advérbios – 
também aparece na Tarefa A, com a diferença que, nessa tarefa, os advérbios 
aparecem em ambos os textos-fonte. Podemos concluir com isso, que nessas duas 
tarefas, os textos-fonte têm um roteiro interpretativo, direcionando o examinando aos 
pontos principais de cada um. Um problema desse roteiro interpretativo é que ele 
pode estimular a cópia do texto-fonte, minimizando a mobilização da habilidade de 
leitura. 
Conforme vimos, as demandas do enunciado visam à integração das 
habilidades de leitura, compreensão oral e produção escrita. No entanto, ao 
olharmos para a transcrição do áudio, percebemos que a leitura pode se tornar 
desnecessária nessa tarefa; no parágrafo introdutório, os interlocutores são 
convidados a olhar para a precisão dos três episódios mencionados no texto-fonte 
escrito: 
[17] Let’s look at the accuracy of the three episodes mentioned in the 
reading. 
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Mesmo que o examinando não saiba a quais eventos o áudio/a 
professora faz referência, eles são retomados no início de cada um dos três 
parágrafos seguintes: 
[18] First, the loan from the merchant 
[19] Second, the conversations with Voltaire 
[20] Third, the Chevalier’s escape from the prison in Venice 
Na sequência de cada parágrafo, cada um dos episódios acima é 
explicado e ao mesmo tempo relacionado com as informações do texto-fonte escrito. 
Dentre os três episódios, apenas a questão das conversas com Voltaire poderia 
apresentar a necessidade da leitura do texto-fonte, uma vez que a explicação não 
fica muito clara sem a questão da impossibilidade de alguém lembrar-se de 
conversas inteiras depois de um longo período de tempo.  
No entanto, ao fazer menos referências ao texto-fonte escrito, o 
examinando pode ser penalizado na correção, conforme o exemplo de texto avaliado 
com a nota 3 visto anteriormente. Para cumprir plenamente os propósitos do 
enunciado, a presença de informações dos dois textos-fonte é necessária. Mas, 
nessa tarefa, um examinando que tenha deficiências na leitura e apresente uma 
compreensão oral boa e uma escrita razoável pode alcançar uma nota próxima a de 
outro examinando que tenha dificuldades na compreensão do áudio e uma leitura 
boa. As hipóteses sobre a necessidade da leitura nessa tarefa se desdobram em 
várias perguntas; contudo, não podemos respondê-las sem um estudo empírico com 
as produções dos examinandos, comparando-as entre as faixas de nota. Deixamos 
esse questionamento para futuras pesquisas.  
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3.1.2.1 Tarefa C 
Figura 6 – primeira parte da Tarefa C 
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Como o enunciado dessa tarefa é o mesmo da Tarefa A e da tarefa 
discutida na seção 3.1.1, as demandas solicitadas ao examinando são as mesmas. 
O diferencial entre as tarefas, então, são os textos-fonte, suas estruturas e temas. 
Nessa tarefa o texto-fonte escrito aborda, em três parágrafos, a questão 
do altruísmo. O primeiro parágrafo apresenta a definição do termo:  
[21] Altruism is a type of behavior in which an animal sacrifices its own 
interest for that of another animal or group of animal. 
O segundo afirma que exemplos de altruísmo sobejam tanto entre 
humanos quanto entre animais, e dá exemplos de atitudes altruístas entre seres 
humanos: 
[22] Unselfish acts among humans range from the sharing food with 
strangers to the donation of body organs to family members, and even to strangers. 
Figura 7 – segunda parte Tarefa C 
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 E o terceiro parágrafo exemplifica o altruísmo entre animais, apesentado 
os hábitos de vida dos suricates que ‘trabalham’ como sentinelas do grupo.  
No áudio, também dividido em três partes, são apresentadas informações 
que contradizem afirmações do texto escrito, fato que se repetiu também nas demais 
tarefas analisadas. Logo na primeira parte, os hábitos altruístas dos suricates 
sentinelas são desmentidos e completados pela segunda parte do áudio. Na terceira 
parte, são colocadas em questão as atitudes altruístas de seres humanos, 
considerando as recompensas não materiais das mesmas, como no caso 
apresentado da doação de um rim, em que a pessoa pode ganhar o reconhecimento 
e a provação da sociedade em troca do ato dito altruísta.  
A diferença estrutural entre os textos-fonte dessa tarefa e os das 
anteriores consiste na ausência de um roteiro interpretativo, marcado por advérbios 
presentes no início dos parágrafos. No entanto, a sequência inversa das 
informações apresentadas no áudio em relação às informações apresentadas no 
texto escrito também pode funcionar como um roteiro interpretativo, na medida em 
que colabora com o estabelecimento da relação entre os textos-fonte.  
 
 
3.1.3 Discussão dos elementos das tarefas 
 
Como vimos, os enunciados das quatro tarefas descritas anteriormente – 
incluindo a tarefa da seção 3.1.1 – apresentam uma mínima variação entre eles. 
Enquanto três solicitam que examinando explique como os pontos do texto-fonte 
escrito lançam dúvidas – how they cast doubt – sobre pontos do áudio, apenas um 
(Tarefa B) solicita que o examinando explique como os pontos do texto-fonte escrito 
respondem a pontos específicos do áudio – how they respond to specific points. 
Outra diferença é a presença do adjetivo specific nos enunciados das Tarefas A e B, 
essa última diferença talvez ocorra pela diferença entre as datas de publicação de 
cada material: as tarefas A e B fazem parte de materiais publicados em 2011 e as 
outras duas de materiais publicados em 2005 – ano da primeira aplicação do TOEFL 
iBT. Assim, essas tarefas podem fazer parte das primeiras aplicadas e esse 
acréscimo do modificador specific pode ter acontecido nas aplicações posteriores a 
fim de aumentar a confiabilidade do teste, uma vez que essa alteração pode ter 
deixado os critérios de correção mais precisos.  
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De qualquer forma, essas pequenas mudanças não alteram o solicitado 
no enunciado, cujos propósitos continuam sendo: (a) resumir os pontos importantes 
do áudio e (b) explicar esses pontos em relação a pontos importantes do trecho de 
leitura. Portanto, os critérios de correção permanecem os mesmos, como vimos, eles 
são apresentados nas instruções apresentadas antes de cada tarefa. Dessa forma, 
os enunciados praticamente iguais do exame aumentam a constância na correção e, 
consequentemente, a confiabilidade. Mas, no tocante à representatividade das 
tarefas, esse pode ser um ponto negativo, uma vez que o domínio comportamental 
de interesse (MESSICK, 1989) será sempre o mesmo, restringindo o uso da língua 
alvo em contexto acadêmico à produção de resumos. 
Consideramos que as quatro tarefas apresentadas sejam tarefas 
integradas, pois, para cumprir os propósitos solicitados, o examinando precisa 
integrar duas ou três habilidades. Essa integração acontece, principalmente, no 
momento em que o examinando precisa estabelecer uma relação entre os dois 
textos-fonte no seu resumo. Nesse momento ele reescreve, através da integração 
das habilidades de compreensão oral e produção escrita, as informações 
selecionadas no áudio, de forma que elas se contraponham às informações do texto 
escrito, também selecionadas, mas dessa vez, através da leitura. A tarefa é 
integrada, então, uma vez que a produção escrita não seria possível sem a leitura 
e/ou a compreensão oral, ou seja, existe uma interdependência entra a produção 
escrita e as outras duas habilidades, que é necessária para a realização satisfatória 
da tarefa. 
Apesar de serem tarefas integradas, se considerarmos a definição de 
tarefa de uso da língua (BACHMAN; PALMER, 1996), na qual a tarefa tem um 
objetivo específico em uma situação especifica, as tarefas do TOEFL iBT não 
correspondem a essa definição, pois os enunciados das tarefas não fornecem 
informações quanto às condições de produção do resumo, não delimitando, assim, 
uma situação específica para a produção do texto. Além disso, o objetivo 
apresentado nas tarefas é o resumo dos pontos do áudio da aula – summarize  the 
points made in the lecture you just herad – em relação aos pontos do texto-fonte 
escrito, então o objetivo da produção do resumo é resumir, mas, para quê? Em que 
condições? Para quem? Para circular em qual canal? São perguntas que, se 
respondidas pelo enunciado, poderiam colaborar para aumentar a autenticidade das 
tarefas. Outro fator que poderia aumentar a autenticidade das tarefas seria a 
81 
 
inclusão de áudios originais no lugar dos áudios gravados especialmente para o 
teste, nos quais só se ouve a voz do professor sem nenhuma interferência externa.  
Embora os enunciados não apresentem uma situação específica e bem 
delimitada de uso da língua, pelo desenho geral das tarefas – texto escrito, aula e 
produção de um resumo –, podemos reconhecer, ainda que sem objetivos maiores, 
uma situação cotidiana da vida universitária: fazer um resumo com base em uma 
leitura e uma aula. Nesse sentido, podemos considerar as tarefas como 
representativas do construto do exame, que busca avaliar de forma integrada as 
habilidades em tarefas que se aproximem de atividades que possam ocorrer dentro 
do contexto acadêmico. 
 
 
3.2 Celpe-Bras 
 
Como já observamos anteriormente, o exame é dividido em duas partes: 
Parte Escrita e Parte Oral. A primeira integra compreensão oral, escrita e produção 
escrita e é composta por quatro tarefas. Na Tarefa 1, o examinando assiste a um 
vídeo com duração de cerca de três minutos e produz um texto baseado nas 
instruções do enunciado. Na Tarefa 2, o examinando ouve um áudio com cerca de 
três minutos de duração e produz um texto seguindo as instruções do enunciado nos 
mesmos moldes do enunciado da Tarefa 1, tanto o vídeo quanto o áudio são 
apresentados duas vezes. Nas Tarefas 3 e 4, o examinando produz um texto para 
cada tarefa, com extensão média de uma página, baseando-se nas informações de 
dois ou mais textos fonte. A Parte Oral, por sua vez, integra compreensão oral, 
escrita27 e produção oral. A avaliação é feita através de uma interação face a face de 
20 minutos entre o examinando e um interlocutor.  
O que procuramos mostrar, nesta análise, é como essa integração tem 
sido operacionalizada nas tarefas da Parte Escrita do exame. Para isso, cabe 
lembrar, neste momento, que o Guia do Participante afirma que 
 
o enunciado de todas as tarefas estabelece uma proposta de ação, 
que define o gênero, o(s) enunciador(es), o(s) interlocutor(es) e o(s) 
propósito(s) do texto a ser escrito. São esses elementos, juntos, que 
                                                 
27
 Importante ressaltar que a leitura não é avaliada na Parte Oral do exame, mas apenas a 
compreensão e a produção oral. 
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definem quais informações do vídeo (Tarefa 1), do áudio (Tarefa 2) 
ou dos textos lidos (Tarefas 3 e 4) devem ser selecionadas pelo 
examinando para compor o seu texto e quais recursos linguísticos 
devem ser acionados. (BRASIL, 2013, p.7, grifo nosso) 
 
 
Os elementos explicitados nos enunciados das tarefas, proposta de ação 
(ler um artigo numa revista e escrever uma carta, escrever um e-mail para um 
amigo, assistir uma reportagem, etc.), gênero discursivo (carta de apresentação, 
carta do leitor, artigo de opinião, e-mail pessoal, aviso, etc.), enunciador (colunista, 
professor de uma escola, funcionário de uma empresa, dono de blog de viagens), 
interlocutor (amigo, chefe, jornal, agência de empregos, colegas de trabalho) e 
propósito (opinar sobre uma matéria do jornal, sugerir destinos de viagem, 
selecionar argumentos em favor de uma melhoria no ambiente de trabalho) nos 
guiaram para fazer uma análise das tarefas selecionadas para este trabalho, uma 
vez que todos os elementos são importantes para o desempenho na tarefa. 
A seguir, descrevemos e analisamos as partes referentes às tarefas do 
Manual do Examinando de 2011 e do Guia do Participante de 2013, para trazer 
subsídios para maior entendimento do exame e das tarefas que o compõem. E 
descrevemos e analisamos as tarefas 2, 3 e 4 das duas edições do ano de 2014 do 
exame. Nas seções 3.2.2 e 3.2.3, referentes aos materiais oficiais do exame, 
procuramos analisar como a integração de habilidades é discutida no discurso oficial 
do Celpe-Bras. 
 
 
3.2.2 Manual do Examinando 2011/1 
 
A versão completa do Manual do Examinando tem 39 páginas, divididas 
em 18 seções que versam sobre as características do exame desde o público alvo, 
passando pelas especificações teóricas até informações de caráter logístico. 
 
 
3.2.2.1 Definição de tarefa 
 
A tarefa da Parte Escrita no exame Celpe-Bras é definida como “um 
convite para interagir com o mundo, usando a linguagem com um propósito social” 
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(BRASIL, 2011, p. 5). Podemos perceber que o conceito de proficiência do exame 
está sendo representado nesta definição, visto que, por meio das tarefas, os 
examinandos demonstrarão seu desempenho linguístico através de ações no 
mundo. Além do conceito de proficiência, na definição da tarefa também notamos a 
visão de linguagem do exame, concebida como uma ação conjunta de participantes 
com um propósito social. Assim a prática da linguagem no exame leva em conta o 
contexto, o propósito e os interlocutores na interação com o texto. Todas estas 
características do exame e, consequentemente, das tarefas estão em harmonia com 
sua “natureza comunicativa” (BRASIL, 2011, p.4), que prioriza a capacidade de uso 
da língua. 
Nesse sentido, as tarefas pretendem envolver uma ação, com um 
propósito, direcionada a um interlocutor. O Manual do Examinando (2011, p. 5) traz 
alguns exemplos de tarefas que reproduzimos abaixo: 
1. Ler uma coluna de aconselhamento de uma revista (ação) para 
escrever uma carta (ação) à seção “Cartas do Leitor” dessa revista 
(interlocutor), opinando sobre as respostas do colunista aos leitores 
(propósito). 
2. Escrever um e-mail (ação) para um amigo (interlocutor) sugerindo 
atividades para o fim de semana (propósito), com base na leitura 
da seção de programação de um jornal (ação). 
3. Assistir a uma reportagem sobre estresse no trabalho (ação) para 
selecionar argumentos contra o aumento da carga horária no 
trabalho (propósito), para serem apresentados por escrito (ação) 
em uma reunião com o chefe (interlocutor). 
 
No primeiro exemplo, conseguimos observar a integração das habilidades 
de leitura e escrita representando situações de uso da língua no mundo. A 
habilidade de leitura (compreensão) é requerida pela ação de “ler uma coluna de 
aconselhamento de uma revista” e a habilidade de escrita (produção) é requerida na 
segunda ação “escrever uma carta”. A integração existe, pois para escrever a carta 
cumprindo o propósito de opinar sobre as repostas do colunista, o examinando 
precisa de informações selecionadas através da leitura. 
A habilidade de escrita mobilizada pela ação de “escrever um e-mail”, no 
segundo exemplo, está integrada com a habilidade de leitura da segunda ação, 
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“leitura da seção de programação de um jornal”. Sendo o propósito sugerir 
“atividades para o fim de semana”, o examinando precisará, através da leitura, 
identificar atividades que podem ser realizadas no fim de semana, selecionar as que 
poderão interessar ao interlocutor e escrever o e-mail com as sugestões escolhidas. 
Dessa forma, o texto produzido será um reflexo dessa integração das habilidades de 
leitura e escrita. 
No terceiro exemplo, temos a integração das habilidades de compreensão 
oral e produção escrita. Na ação de “assistir uma reportagem sobre estresse no 
trabalho”, a compreensão oral é mobilizada e está integrada à segunda ação de 
entregar por escrito uma lista de argumentos que mobiliza a escrita. 
Pelos exemplos, notamos uma constância nas características das tarefas, 
a presença de uma ação – definidora do gênero discursivo a ser produzido, um 
propósito de comunicação e um interlocutor, que, de acordo com o Manual do 
Examinando (2011), sempre farão parte das tarefas da parte escrita e, ainda, esses 
elementos são utilizados na correção das tarefas para julgar a adequação da 
produção do examinando. Outros elementos que fazem parte da correção do exame 
podem ser encontrados nas próximas subseções. 
Os exemplos de tarefas apresentados pelo Manual do Examinando (2011) 
são consistentes com conceito de tarefa apresentado no Capítulo 2 desta 
dissertação, uma vez que propõem uma atividade que envolve o examinando no uso 
da língua dentro de uma situação especifica com um propósito de alcançar algum 
objetivo. Nos exemplos reproduzimos acima, as atividades de uso da língua 
(escrever uma carta, um e-mail, ler uma reportagem, assistir a um programa de 
televisão) têm um propósito (opinar, sugerir, apresentar) e ocorrem dentro de uma 
situação determinada (reunião com o chefe, e-mail para um amigo, seção carta do 
leitor).  
 
 
3.2.2.2 Especificações do exame 
 
De acordo com o Manual do Examinando (2011), a compreensão e a 
produção são avaliadas de forma integrada, sendo que a compreensão será 
avaliada de acordo com a adequação da produção do examinando em resposta ao 
solicitado pelo enunciado, levando em consideração também a adequação ao 
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contexto dentro do propósito comunicativo. Dessa forma, um examinando que, em 
sua produção, cumpra adequadamente tanto os propósitos de leitura quanto os de 
escrita de uma tarefa poderá alcançar nível Avançado de proficiência. O Manual do 
Examinando (2011) ressalta que, mesmo que a produção seja adequada 
linguisticamente – uso adequado de vocabulário e estruturas gramaticais – e 
apresente coesão, ela será considerada inadequada se não cumprir o que a tarefa 
solicitar. Esse discurso do exame parece mostrar que a integração de habilidades 
tem um papel de destaque dentro das especificações do exame. No entanto, 
observando a descrição dos níveis de proficiência (Quadro 3 abaixo), apresentada 
no Manual do Examinando, notamos que a integração de habilidades não é 
considerada como um diferenciador entre os níveis, uma vez que o conceito não 
está contemplado nessa descrição.  
 
 
Quadro 3 – Descrição dos níveis de proficiência  
 
 
Nível 
 
Descrição 
Intermediário 
O examinando evidencia domínio operacional parcial da língua 
portuguesa, demonstrando capacidade de compreender e produzir 
textos orais e escritos sobre assuntos limitados, em contextos 
conhecidos e situações do cotidiano; usa estruturas simples da 
língua e vocabulário adequado a contextos conhecidos, podendo 
apresentar inadequações e interferências da língua materna e/ou de 
outra(s) língua(s) estrangeira(s) mais frequentes em situações 
desconhecidas. 
Intermediário 
Superior 
Preenche as características do nível Intermediário, mas as 
inadequações e as interferências da língua materna e/ou de outra(s) 
língua(s) estrangeira(s) na pronúncia e na escrita são menos 
frequentes do que naquele nível. 
Avançado 
O examinando evidencia domínio operacional amplo da língua 
portuguesa, demonstrando capacidade de compreender e produzir 
textos orais e escritos, de forma fluente, sobre assuntos variados 
em contextos conhecidos e desconhecidos. Usa estruturas 
complexas da língua e vocabulário adequado, podendo apresentar 
inadequações ocasionais na comunicação, sobretudo em contextos 
desconhecidos. Tem condições de interagir com desenvoltura nas 
mais variadas situações que exigem domínio da língua-alvo. 
Avançado Superior 
Preenche todos os requisitos do nível Avançado; porém, as 
inadequações na produção escrita e oral são menos frequentes do 
que naquele nível. 
 
Fonte: BRASIL, 2011. 
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Nos quatro níveis, o examinando demonstra as habilidades de 
compreensão e produção. O diferencial dos níveis mais alto é a gama de contextos e 
situações nas quais o examinando consegue desempenhar essas habilidades.  
Também fazem parte das especificações do exame um conjunto variado 
de operações, propósitos, gêneros discursivos, interlocutores e tópicos que podem 
ser requeridos nas tarefas. Dentre estes conjuntos, o conjunto de operações é o 
mais relevante para este trabalho. Isso porque no conjunto de operações podemos 
observar como a integração de habilidades aparece nos discurso oficial do exame. O 
Manual do Examinando (BRASIL, 2011, p. 24-25) apresenta a seguinte lista de 
operações: 
1. Reconhecer a situação de comunicação (quem fala, para quem, em 
que contexto, em que veículo, com que objetivo, em que registro, 
etc.). 
2. Localizar e entender informação específica no texto. 
3. Identificar a ideia principal do texto. 
4. Fazer distinção entre pontos principais e detalhes de apoio. 
5. Identificar a finalidade ou o objetivo do texto. 
6. Relacionar tipografia, layout, imagens para compreender o 
propósito do texto. 
7. Decidir se o texto é relevante (no todo ou em parte) para as ações 
a serem desenvolvidas na execução de uma tarefa. 
8. Reconhecer atitudes, emoções e ponto de vista do autor quando 
expressos explícita ou implicitamente no texto. 
9. Expressar, como escritor, suas atitudes, emoções e ponto de vista. 
10. Destacar os pontos relevantes para resumir o texto, uma ideia 
específica ou subjacente. 
11. Acompanhar e registrar o desenvolvimento de um argumento. 
12. Decidir se o texto é baseado em fato, opinião, pesquisa etc. 
13. Interpretar gráficos e outros materiais apresentados visualmente. 
14. Reescrever informação no mesmo estilo ou em estilo diferente. 
15. Transferir informação de/para diagramas, tabelas, gráficos. 
16. Reconhecer marcas linguísticas características de diferentes 
gêneros do discurso.  
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Podemos observar que a operação 1 envolve a habilidade de leitura, 
mobilizando a compreensão do texto fonte como um todo e também do enunciado, 
uma vez que temos a situação de comunicação proposta pela tarefa e também a 
representada no texto fonte. As operações 2, 3, 4 e 5 também são operações de 
leitura que abordam especificamente a compreensão macro (identificar a ideia 
principal do texto e identificar a finalidade ou o objetivo do texto) e micro (localizar e 
entender informação específica no texto e fazer distinção entre pontos principais e 
detalhes de apoio) do texto fonte. As operações 7, 10 e 14 são realizadas através da 
integração das habilidades de leitura e escrita, na operação 10 a leitura é necessária 
para a seleção dos pontos relevantes que aparecerão de forma resumida na 
produção escrita. Para reescrever uma informação (14) primeiramente se deve 
compreender através da leitura e depois reescrevê-la. Nas operações 11 e 16, 
encontramos a leitura e a escrita sendo mobilizadas, mas não de forma integrada. 
Por exemplo, na operação 11, a escrita é utilizada apenas para fazer anotações 
sobre um texto lido ou falado, ou seja, as habilidades são mobilizadas isoladamente. 
No mesmo sentido, na operação 16, a leitura é mobilizada para o reconhecimento 
das marcas linguísticas do gênero e a escrita é mobilizada para a produção de 
determinado gênero que contenham as marcas linguísticas que o caracterizam, 
portanto a leitura não é necessária para a escrita e vice-versa. A operação 9 é única 
que mobiliza apenas a habilidade de escrita, visto que a produção escrita é baseada 
nas opiniões e pontos de vista do  examinando, já as operações 8 e 13 envolvem a 
habilidade leitura. 
De forma a organizar essas operações do exame, utilizando a análise 
acima, propomos a divisão das operações em quatro categorias: leitura, escrita, 
leitura e escrita e integração das habilidades, conforme o quadro abaixo:  
 
Quadro 4 – Categorização das operações 
Operação Compreensão 
oral 
Leitura Produção 
escrita 
Integração 
das 
habilidades 
Reconhecer a situação de 
comunicação (quem fala, para quem, 
em que contexto, em que veículo, 
com que objetivo, em que registro, 
etc.). 
X X   
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Localizar e entender informação 
específica no texto. 
 X   
Identificar a ideia principal do texto. X X   
Fazer distinção entre pontos 
principais e detalhes de apoio. 
X X   
Identificar a finalidade ou o objetivo 
do texto. 
X X   
Relacionar tipografia, layout, imagens 
para compreender o propósito do 
texto. 
 X   
Decidir se o texto é relevante (no todo 
ou em parte) para as ações a serem 
desenvolvidas na execução de uma 
tarefa. 
   X 
Reconhecer atitudes, emoções e 
ponto de vista do autor quando 
expressos explícita ou implicitamente 
no texto. 
X X   
Expressar, como escritor, suas 
atitudes, emoções e ponto de vista. 
  X  
Destacar os pontos relevantes para 
resumir o texto, uma ideia específica 
ou subjacente. 
   X 
Acompanhar e registrar o 
desenvolvimento de um argumento. 
X X   
Decidir se o texto é baseado em fato, 
opinião, pesquisa etc. 
X X   
Interpretar gráficos e outros materiais 
apresentados visualmente. 
 X   
Reescrever informação no mesmo 
estilo ou em estilo diferente. 
   X 
Transferir informação de/para 
diagramas, tabelas, gráficos. 
   X 
Reconhecer marcas linguísticas 
características de diferentes gêneros 
do discurso. 
X X   
 
 
Fonte: BRASIL, 2013 
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Podemos concluir que, apesar do discurso oficial do exame apontar a 
integração de habilidades como um diferencial (vide p.23) positivo do Celpe-Bras, 
esse diferencial aparece muito pouco nas operações listadas acima. Dentre as 18 
operações, apenas 3 estão de acordo com a proposta de integração de habilidades, 
o que mostra uma certa incoerência no discurso oficial, que, na realidade, prioriza as 
sub-habilidades de leitura. 
As especificações do exame também apresentam os propósitos e os 
interlocutores, além dos gêneros discursivos e dos tópicos que as tarefas podem 
envolver. Os interlocutores são falantes de português em geral, em situações que 
requerem registro formal e informal, a depender do solicitado na tarefa. Os 
propósitos apresentados no Manual do Examinando (2011, p. 25), podem ser: 
“narrar, relatar, argumentar, expor, instruir, agradecer, pedir, opinar, comentar, 
expressar atitudes, confirmar, desculpar-se, informar, reclamar, justificar, persuadir, 
aconselhar, avisar”. Os gêneros discursivos são divididos em: 
 
 Textos escritos: de periódicos (jornais e revistas) – editorial, 
notícia, entrevista, reportagem, anúncio classificado, publicidade, 
cartas de leitores, horóscopo, cartuns, quadrinhos, etc.; de livros 
– crônica, conto, poema, texto didático, receita etc.; de panfletos, 
cartazes, avisos, placas de trânsito; de telegramas, cartas, 
bilhetes, e-mails, cartões-postais; de diários, agendas, notas, 
listagens, resenhas, relatórios, currículos, biografias; de 
documentos, formulários, questionários, instruções; de mapas, 
roteiros, quadro de horários, calendários, programas, cardápios, 
recibos; de dicionários, catálogos, listas telefônicas, letras de 
música, legendas de filme etc.  
 Textos orais: entrevistas, depoimentos, noticiários, debates, 
reportagens, documentários, anúncios de produtos ou endereços 
úteis, programa musical, programa de auditório ou de variedades, 
previsão do tempo, receita, palestra, aula, instruções, informes de 
trânsito e de situação nas estradas, mensagens na secretária 
eletrônica, conversas ao telefone, filmes, seriados, novelas, 
peças de teatro etc. (BRASIL , 2011, p.25) 
 
E os tópicos ou temas que as tarefas podem envolver são divididos pelo 
Manual do Examinando da seguinte forma: 
 
 Indivíduo: dados pessoais (profissão, características, 
preferências, etc.); vida familiar e social (relações entre gerações, 
aspectos relativos à divisão de responsabilidades, ao trabalho 
doméstico, à amizade, à vizinhança etc.).  
  Habitação (tipo de habitação e de hospedagem, localização, 
cômodos, móveis, utensílios, eletrodomésticos, ferramentas, 
serviços domésticos, consertos, compra e aluguel de imóvel etc.).  
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 Trabalho e estudo (características, local, instalações, deveres, 
direitos, horário, salário, relações entre superiores e 
subordinados, qualificação profissional, mercado de trabalho, 
entrevistas, reuniões, viagens de negócios, férias e 
aposentadoria, escola, universidade, bolsa de estudos, exames, 
estágios, profissões, perspectivas de trabalho, informatização, 
globalização etc.).  
 Comunicação e transporte (conversa, postura e gestos, Internet, 
jornal, televisão, rádio, correspondência pessoal e profissional, 
trânsito, veículos privados e transporte público, compra de 
passagens, gorjeta, alfândega, bagagem, aluguel de carro etc.).  
 Serviços (banco, correios, telefone público, polícia, hospital, 
bombeiros, informação turística etc.). Compras (imóveis, carros, 
alimentos, roupas, calçados, móveis, eletrodomésticos, 
medicamentos, artigos de papelaria, livros, discos, entradas para 
espetáculos, presentes, preços, moeda, formas de pagamento, 
pesos, medidas, embalagens, anúncios publicitários e 
classificados, compras pela Internet, entregas etc.). 
 Alimentação (compra e preparo de comidas e bebidas, espaços, 
ocasiões e comportamentos ao se comer e beber etc.).  
 Corpo e saúde (exercícios, higiene, estética, moda, partes do 
corpo, percepções, doenças, consulta médica e odontológica, 
exames, plano de saúde, emergência, acidentes, medicamentos, 
drogas etc.).  
 Lazer, viagens e arte (atividades de lazer, esportes, praia, leitura, 
música, filmes, artes plásticas, rádio, televisão, estádios, 
bibliotecas, Internet, teatros, concertos, museus, exposições etc.).  
 Ciência e tecnologia (temas atuais da área biomédica, de 
comunicações, de transportes, de energia, de alimentos etc.).  
 Clima e ecologia (tipos de clima, fenômenos atmosféricos, 
previsão do tempo, poluição e preservação da natureza etc.). 
(BRASIL, 2011, p. 25-26) 
 
Com isso, apresentamos aqui todas as especificações do exame Celpe-
Bras elencada no Manual do Examinando (2011), não discutiremos todas, uma vez 
que nosso foco se concentra na integração de habilidades e nas sub-habilidades 
mobilizadas para o cumprimento das tarefas. 
A seguir, discutiremos aspectos do Guia do Participante que traz mais 
detalhes sobre a avaliação da Parte Escrita. 
 
 
3.2.3 Guia do Participante 
 
O Guia do Participante foi elaborado no ano de 2013 com a intenção de 
“esclarecer os examinandos sobre a maneira como as provas são avaliadas, de 
forma a ajudá-los na preparação para o exame” (BRASIL, 2013, p. 6). Para tal o 
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Guia, de 36 páginas, apresenta o exame, retoma especificações da Parte Escrita e 
da Parte Oral, explica como se dá a avaliação da Parte Escrita, analisa a produção 
de examinandos da edição de 2013/1 com comentários sobre os textos escolhidos 
para representar cada nível de certificação.  
 
 
3.2.3.1 Aspectos de correção do exame  
 
Diferentemente do Manual do Examinando (2011), o Guia do Participante 
(2013) traz uma seção de como é feita a avaliação da Parte Escrita do exame, 
explicando que a correção é dividida em três eixos: Adequação Contextual, 
Adequação Discursiva e Adequação Linguística. Como não temos acesso à grade 
de correção oficial do exame, pois é interna ao exame, nos ateremos aos elementos 
da correção das tarefas da parte escrita que estão explicitados nos materiais oficiais 
do exame, que são de domínio público.  
O eixo Adequação Contextual diz respeito não apenas ao gênero, mas às 
outras condições de produção: propósito, interlocutor, enunciador. Este eixo é 
subdividido em quatro elementos: enunciador (quem escreve), interlocutor (para 
quem escreve), propósito (com que objetivo) e informações (conteúdo informacional 
do texto). Podemos notar que a integração das habilidades de leitura e escrita é 
avaliada neste eixo, o elemento ‘informações’ avalia, através da escrita, a habilidade 
de leitura e compreensão oral do examinando, dependendo das informações 
selecionadas a compreensão do texto será evidenciada ou não.  
O eixo Adequação Discursiva avalia a coesão e a coerência do texto a fim 
de verificar “se o texto tem a consistência necessária para cumprir o propósito da 
tarefa em questão e se as informações estão em consonância com o gênero 
discursivo proposto” (BRASIL, 2013, p. 8). Para que as informações estejam de 
acordo com o gênero proposto, mais uma vez é requisitado que o examinando 
integre habilidades, visto que primeiro ele precisa entender que gênero é este e 
depois selecionar as informações no texto fonte ou no áudio para compô-lo de forma 
coerente.  
 Por fim, o eixo Adequação Linguística avalia os aspectos lexicais e 
gramaticais na produção e de que forma estes itens colaboram para o cumprimento 
do propósito da tarefa. Como podemos ver, os três eixos da grade de avaliação têm 
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como foco principal o cumprimento do propósito da tarefa que faz parte da 
operacionalização da integração de habilidades, uma vez que, para cumprir o 
propósito, o examinando precisa integrar as habilidades de leitura/ compreensão oral 
e escrita. 
 
Quadro 5 – Elementos que compõem a grade de avaliação 
Eixo Aspecto avaliado 
Adequação Contextual  Gênero 
 Enunciador (quem escreve) 
 Interlocutor (para quem escreve) 
 Propósito (com que objetivo) 
Adequação Discursiva  Coesão 
 Coerência 
Adequação Linguística  Léxico 
 Gramática 
 
Fonte: BRASIL, 2013. 
 
 
Os três eixos acima são avaliados de forma conjunta e a nota final do 
examinando é uma combinação de seu desempenho na junção dos três. É 
importante ressaltar que o exame Celpe-Bras busca avaliar a língua em uso, ou seja, 
“o quanto as estruturas da língua estão a serviço do uso que está sendo feito da 
língua” (BRASIL. 2013, p. 9) e o item mais importante que é avaliado é a adequação 
do texto produzido à situação de comunicação proposta pela tarefa. O Guia do 
Participante afirma ainda que os critérios de avaliação podem variar de acordo com 
cada tarefa28 da mesma forma que mudamos a forma como falamos ou escrevemos 
de acordo com o gênero, a situação comunicativa e o propósito em nossa vida 
cotidiana.  
Acreditamos que o uso de uma grade diferente para cada tarefa se deva, 
pois uma das críticas feitas às tarefas integradas é justamente essa variação nos 
critérios de correção entre uma tarefa e outra, o que poderia diminuir a confiabilidade 
do teste, dificultando a correlação entre as tarefas para a caracterização do 
desempenho do examinando no teste todo. No caso das tarefas integradas, a 
confiabilidade pode ser afetada por diversos fatores, como diferenças entre os 
                                                 
28
  Nas edições mais recentes do exame, tem-se utilizado uma grade de correção holística para todas 
as tarefas da Parte Escrita. (SCARAMUCCI, comunicação pessoal, 2015). 
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corretores no momento de decidir o que é cópia ou não do texto-fonte, 
inconsistências na grade de correção que gerem dúvidas ao corretor, diferentes 
enunciados para cada tarefa que diminuem a constância na correção, entre outros. 
Uma especificação detalhada da grade de correção, sua aplicação rigorosa e estável 
e um treinamento uniforme dos corretores poderiam contribuir para aumentar a 
confiabilidade do exame.  
As informações apresentadas tanto no Manual de Examinando (2011) 
quanto no Guia do Participante (2013) confirmam o pressuposto de que o exame 
Celpe-Bras se enquadra na abordagem da avaliação de desempenho baseada em 
tarefas (TBLPA), uma vez que, nessa abordagem, a tarefa tem seus objetivos 
definidos por uma situação específica que remeta a tarefas de uso da língua fora do 
teste, e no exame, a compreensão da situação de comunicação tem papel 
fundamental na avaliação do desempenho do examinando. 
 
 
3.2.3.2 Tarefas comentadas  
 
Com o objetivo de servir de material de apoio aos examinandos, o Guia 
do Participante apresenta exemplos de textos comentados representativos dos 
níveis Avançado Superior, Intermediário e Sem Certificação, além da resposta 
esperada pela comissão do exame para cada tarefa.   
Em todas as tarefas, a primeira observação feita pela comissão, ao falar 
da resposta esperada, é a de que o foco da tarefa é avaliar compreensão – oral e 
escrita – e produção escrita de forma integrada. É ressaltado que, para o 
cumprimento da tarefa, é preciso que o conteúdo informacional esteja relacionado 
com o gênero solicitado e com o propósito da tarefa.  
Alguns textos classificados como Sem Certificação demonstram 
compreensão por parte do examinando do texto-fonte ao fazer uma seleção de 
informações, mas essa seleção não é articulada de forma adequada para compor o 
proposto pela tarefa, evidenciando uma falta de compreensão da situação de 
comunicação delimitada pelo enunciado. Nesse caso, então o examinando 
compreendeu o texto-fonte, mas não a situação de comunicação e recebeu uma 
nota baixa. Isso demonstra que a correção é,em relação a esse aspecto, coerente 
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com o construto do exame, que avalia o uso da língua dentro de uma situação de 
comunicação específica.  
 Já os textos do nível Avançado Superior demonstram que o examinando 
compreendeu tanto o texto-fonte quanto o enunciado, ao compor a produção escrita 
articulando informações relevantes para a situação de comunicação, apresentando 
interlocutor, enunciador e gênero adequados. Notamos que, além da compreensão 
do texto-fonte – escrito ou falado –, o examinando deve compreender o enunciado, 
pois é nesse que se encontram as instruções que delimitam a situação de 
comunicação, na qual a produção escrita está inserida, ou seja, a compreensão do 
enunciado também faz parte da avaliação, sendo a falta de compreensão desse um 
empecilho de um bom desempenho do examinando, como veremos no exemplo de 
texto classificado como Sem Certificação.  
Os parâmetros de correção do exame conseguem, pelo que vimos no 
Guia do Participante, contornar o problema de empréstimo ou cópia do texto fonte 
que alguns autores (CUMMING, 2013; CUMMING et al., 2005; SHI, 2004) levantam 
como uma limitação das tarefas integradas. O argumento desses autores é a 
dificuldade de pontuar as tarefas devido a trechos copiados ou muito próximos do 
texto-fonte aparecerem na produção escrita. No Celpe-Bras, esse problema é 
contornado visto que a avaliação não é feita apenas sobre o conteúdo informacional 
selecionado pelo examinando, mas também como esse conteúdo é trabalhado em 
relação à situação de comunicação proposta. Um exemplo disso é a tarefa ‘Bolinho 
dos Sonhos’: 
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Figura 8 – Tarefa 3 da edição 2013/1 do exame Celpe-Bras. 
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A resposta esperada para essa tarefa, de acordo com o Guia do 
Participante, era que o examinando  
 
 se colocasse na posição de responsável pela divulgação dos 
lançamentos da editora MonteCastelo Ideias (enunciador) e 
escrevesse o texto de apresentação do livro a ser escrito por Alaíde 
Carneiro (gênero) para compor o catálogo da editora. [...] tal texto 
deveria apresentar a nova publicação, as curiosidades da cozinheira 
e o diferencial das suas receitas (propósito). (BRASIL, 2013, p. 20) 
 
Nessa tarefa, então, o examinando deveria, primeiramente, reconhecer a 
situação de comunicação do texto-fonte – uma matéria publicada na Revista Veja 
sobre a cozinheira Alaíde Carneiro e seu modo inusitado de criar receitas – e a 
situação de comunicação proposta pelo enunciado, conforme descrito na resposta 
esperada acima, para compreender o solicitado pela tarefa. A seguir, o examinando 
precisaria, através da leitura do texto-fonte, diferenciar os pontos principais e os 
detalhes de apoio, a fim de escolher as informações relevantes para a produção do 
seu texto. Essas informações precisariam ser reescritas em um estilo diferente ao do 
texto-fonte, uma vez que o texto a ser produzido e o texto-fonte são textos de 
gêneros diferentes, com propósitos diferentes. Ao reescrever as informações, as 
habilidades de leitura e escrita são integradas, pois a reescrita deverá demonstrar a 
compreensão do texto-fonte.  
Assim, podemos ver que a simples cópia de trechos do texto-fonte não 
seria suficiente para o examinando cumprir satisfatoriamente a tarefa, o que pode 
ser demonstrado no texto classificado, no Guia do Participante, como Sem 
Certificação, reproduzido abaixo: 
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i) Exemplo de texto Sem Certificação: 
 
 
 
Exemplo de texto classificado no nível Sem Certificação, Tarefa 3 – edição 2013/1. 
        Fonte: BRASIL, 2013. 
 
No texto acima, o examinando copia trechos da matéria da revista Veja 
sem estabelecer uma relação entre eles, fazendo com que o texto não cumpra com 
o propósito definido para a tarefa. Além disso, o processo de reescrita é quase 
inexistente. Isso faz com que a lista de informações apresentadas se assemelhe a 
uma descrição inacabada da vida da cozinheira ou a um resumo da matéria. 
Segundo o Guia do Participante, o examinando não compreendeu a situação de 
comunicação proposta pelo enunciado, uma vez que, no texto produzido pelo 
examinando, o livro ainda não foi publicado e não é possível identificar nenhuma 
marca que caracterize o texto como fazendo parte de um catálogo de uma editora. 
Diante desse exemplo, notamos que a cópia é “punida” na correção da tarefa pelo 
fato de se priorizar a questão da adequação à situação de comunicação proposta 
pelo enunciado da tarefa.  
 Outro ponto a ressaltar nesse texto, é que, através da produção escrita 
do examinando, conseguimos notar uma leitura superficial e equivocada do texto-
fonte. Por exemplo, no quarto parágrafo o examinando escreve que  
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[23] Com 24 anos ela e Chico dicidiram de fazer o propio negocio e assim 
abriram o botequim Chico e Alaíde 
Quando, na realidade, o texto-fonte afirma que Alaíde trabalhou por 24 
anos em outro botequim até abrir seu próprio negócio, em parceria com Chico. Além 
disso, o examinando não consegue estabelecer uma relação entre os trechos 
copiados do texto-fonte, denotando problemas também na produção escrita, como: 
depois de se sonhar com receitas, propio negocio, ela ainda preferi, conseguio 
realizar. Com isso, a integração de habilidades proposta pela tarefa não aparece 
nesse texto, uma vez que a leitura e a produção escrita não são completamente 
integradas pelo examinando. 
Para fins comparativos, trazemos também textos classificados no nível 
Intermediário e no nível Avançado Superior: 
ii) Exemplo de texto de nível Intemediário: 
 
Exemplo de texto classificado no nível Intermediário, Tarefa 3 – 2013/1. 
Fonte: BRASIL, 2013. 
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Apesar de apresentar muitos trechos de cópia literal do texto-fonte, 
principalmente no segundo e quarto parágrafos, o examinando cumpre os propósitos 
da tarefa ao apresentar o livro, as curiosidades da cozinheira e o diferencial das 
receitas. Ao cumprir o propósito, o examinando mostra que compreendeu a situação 
de comunicação, diferentemente do exemplo anterior. A quantidade de trechos 
copiados não favorece o examinando, mas o prejudica, uma vez ele não foi capaz 
de identificar quais partes do texto seriam relevantes para sua produção. aAguns 
trechos ficam sem sentido para o leitor. Por exemplo, no trecho copiado 
[24] Ela jura que foi assim que criou todos os quitutes servidos no seu bar, 
aberto em sociedade com o ex-garçom.  
Falta a informação de quem é esse garçom, comprometendo a coerência 
do texto. Por causa da cópia, também, uma quantidade exagerada de informações é 
trazida, sem necessariamente exercerem uma função dentro do texto. Como no 
trecho 
[25] Hoje, ela tem 49 e ela não gosta de falar no assunto. 
Nos trechos do texto que não foram copiados do texto-fonte, o 
examinando tenta traçar um perfil positivo da cozinheira, dizendo que ela é muito 
esforçada e correu atrás dos seus sonhos, mas, de acordo com o Guia do 
Participante, apresenta problemas na produção escrita que causa certa estranheza 
ao leitor, como: 
[26] Ela não é muito inteligente, mas ela se esforça muito. 
A quantidade de trechos copiados denota que o examinando teve 
dificuldades em integrar as habilidades de leitura e produção escrita, não 
conseguindo reescrever as informações em um estilo diferente ao do texto-fonte. 
Apesar dessas dificuldades, o examinando conseguiu cumprir os propósitos da 
tarefa, o que fez com sua classificação atingisse o nível Intermediário. 
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iii) Exemplo de texto de nível Avançado Superior: 
 
 
 
 
 
Diferentemente dos dois textos anteriores, nesse texto, o examinando não 
recorreu à cópia de trechos do texto-fonte para cumprir o propósito da tarefa. Ao 
longo do texto, o livro publicado pela cozinheira é apresentado de forma a convencer 
o leitor a lê-lo. O examinando utiliza as curiosidades da cozinheira e o diferencial das 
suas receitas para chamar a atenção do leitor, fazendo uma verdadeira propaganda 
do livro. Segundo o Guia do Participante, esse texto poderia estar presente no 
catálogo de uma editora.  
Percebemos que o examinando obteve êxito, pois, primeiro, 
compreendendo a situação de comunicação, tomou a decisão de que apenas 
algumas partes do texto-fonte eram necessárias para a produção do seu texto, 
descartando informações secundárias, como: a idade da cozinheira, tempo 
trabalhado em outro botequim. Ressaltamos que esse descarte, em outros casos, 
poderia servir de estratégia para o examinando evitar trechos não compreendidos do 
texto-fonte. Em segundo lugar, conseguiu reescrever as informações selecionadas 
articulando-as entre si, usando como ponto de ligação as receitas sonhadas pela 
cozinheira. E, por último, demonstrou autonomia na produção escrita ao apresentar 
o livro interpelando o leitor: descobram os segredos, entrem nos sonhos, 
Exemplo de texto classificado no nível Avançado Superior, Tarefa 3 – 2013/1. 
Fonte: BRASIL, 2013. 
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experimentem. Para realizar essas três operações, as habilidades de leitura e/ou 
escrita foram mobilizadas, sendo que. Nas duas primeiras, ocorreu a integração das 
duas habilidades, uma vez que, para decidir quais partes do texto-fonte seriam 
necessárias para a composição do texto escrito, o pré-requisito da produção escrita 
é leitura, e a leitura é direcionada pelos objetivos da produção escrita, logo, as 
habilidades são interdependentes.   
Com esses três exemplos, podemos dizer que a questão da cópia do 
texto-fonte, apresentada pela literatura como uma possível limitação das tarefas 
integradas, pode ser solucionada especificando-se cuidadosamente os elementos de 
correção de forma a contornar esse possível comportamento dos examinandos. 
Além disso, ao priorizar outros elementos na correção, como o cumprimento do 
propósito e caracterização do gênero, a questão da cópia passa para um segundo 
plano nas tarefas escritas do exame Celpe-Bras.  
 
 
3.2.4 Análise das tarefas  
 
Tendo trazido os comentários dos elaboradores do exame sobre alguns 
textos de examinandos, analisaremos, a seguir, outras tarefas do exame para 
entender como a integração de habilidades aparece em outras edições. A presente 
seção está organizada da seguinte forma: reprodução da tarefa original do exame, 
descrição e análise da tarefa. Foram analisadas as tarefas 2, 3 e 4 da Parte Escrita 
das edições de 2014/1 e 2014/2.  
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Figura 9 – Tarefa 2 da edição de 2014/1 do exame Celpe-Bras. 
3.2.4.1 Tarefa 2 – Edição 2014/1 
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Com o título Cinematerna, a tarefa 2 da edição 2014/1, que envolve áudio 
(compreensão oral) e produção escrita, traz como insumo para a produção do 
examinando o áudio de um trecho do programa “Modos de vida: comportamento e 
cultura” da  rádio UEL FM, com duração de 3min11seg. Diferentemente do que 
vimos nas tarefas do TOEFL iBT, o áudio utilizado nessa tarefa é original, não tendo 
sido gravado para o exame. 
Na primeira parte do enunciado, encontramos as primeiras instruções 
referentes às condições de produção da tarefa: 
[27] Você é colunista de uma revista voltada para mães de crianças 
pequenas. 
Assim, o examinando precisa se colocar na posição enunciativa de 
colunista da revista. A seguir, o enunciado apresenta a seguinte instrução: 
[28] Com base nas informações do áudio, escreva o texto para ser 
publicado na próxima edição da revista, explicando o que é o Cinematerna, como ele 
surgiu, e encorajando as leitoras a participarem dessa iniciativa. 
E solicita que o examinando escreva um texto para ser publicado na 
próxima edição da revista. Como a revista é voltada para mães de crianças 
pequenas, essas mães serão as interlocutoras do texto a ser produzido.  
Não encontramos, nesse enunciado, a explicitação do gênero discursivo 
que o examinando deve produzir. Entretanto, pudemos deduzir, pelo que foi 
afirmado em [27], que se trata de uma coluna. De que natureza? Não resta dúvida 
de que o propósito ajudaria a definir o gênero, mas mesmo assim, há maior 
subjetividade no enunciado, que pode comprometer a correção: penalizar o 
examinando por algo que não está bem definido no enunciado Com isso, a 
confiabilidade da tarefa diminui, uma vez que será difícil aplicar, de forma estável, a 
grade de correção em todas as possíveis variações de textos que podem ser 
produzidos.  
Retomando a sequência do enunciado da tarefa, encontramos a definição 
do propósito do texto: explicar o que é o Cinematerna, como ele surgiu e encorajar a 
participação das leitoras na inciativa. 
A instrução dada em [28] é importante pra a confiabilidade, na medida em 
que informa ao examinando que as informações do áudio devem ser usadas em seu 
texto, com ganhos  para a correção. Ao mesmo tempo, por causa dessa instrução, 
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temos uma quebra na autenticidade da tarefa, pois faz referência à situação 
avaliativa, e não à situação de comunicação proposta pela tarefa. Uma opção para 
evitar esse problema seria construir um enunciado em que a presença do áudio 
fosse natural, ou seja, fizesse parte das condições de produção da tarefa, por 
exemplo:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Entendemos que nossa sugestão mostrada acima não resolve totalmente 
o problema, pois, de certa forma, a inserção do áudio ainda pareceria artificial. Isso 
reflete a dificuldade da elaboração de tarefas integradas, uma vez que elas precisam 
refletir a ‘vida real’ e, ao mesmo, tempo ser claras para o examinando. 
Voltando ao solicitado no enunciado original, para explicar o que é o 
Cinematerna, o examinando precisa compreender essencialmente o último trecho da 
primeira fala de Irene (fundadora da iniciativa), na qual ela explica o que é, 
atualmente, a inciativa. Para explicar como o Cinematerna surgiu, o examinando 
pode selecionar tanto informações da primeira fala da repórter quanto da primeira 
fala de Irene ou de ambas. Para cumprir a última parte do propósito, o examinando 
precisa decidir quais informações presentes no áudio motivariam as leitoras a 
participarem da inciativa, ou seja, colocando-se na posição de colunista de uma 
revista voltada para mães de crianças pequenas, o examinando precisa identificar 
quais informações apresentadas por Irene seriam consideradas interessantes pelas 
Enunciado original:  
 
 
Enunciado sugerido: 
 
Você é colunista de uma revista voltada para mães de crianças pequenas. 
Após ouvir em um programa sobre a iniciativa Cinematerna, você decidiu 
escrever uma coluna para ser publicada na próxima edição da revista, 
explicando o que é o Cinematerna, como ele surgiu, e encorajando as 
leitoras a participarem dessa iniciativa. 
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leitoras. Munido dessas informações, o examinando precisa construir seu texto de 
forma encorajar a participação da leitora na iniciativa. 
Para que a tarefa seja realizada satisfatoriamente, a integração da 
compreensão oral com a produção escrita faz-se necessária, uma vez que, sem a 
compreensão da ideia principal e de informações específicas do áudio, a produção 
escrita não se concretizaria.  
Ainda, apesar dos problemas apresentados no enunciado, podemos dizer 
que é coerente com o construto do exame de avaliar o uso da língua em situação de 
comunicação e integrar habilidades. Isso devido ao fato de que a situação de 
comunicação proposta pelo enunciado exige o uso da língua com um objetivo 
determinado.  
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Figura 10 – Tarefa 3 da edição 2014/1 de exame Celpe-Bras. 
 
 
3.2.4.1 Tarefa 3 – Edição 2014/1 
3.2.4.1 Tarefa 3 – Edição 2014/1 
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Com o título “Biblioteca comunitária Ilê Ará”, a tarefa 3 da primeira edição 
de 2014 do exame Celpe-Bras traz, como insumo para a produção do examinando, 
a reportagem do site da Revista Escola intitulada “O morro e as malas”. 
Diferentemente da tarefa anterior, essa tarefa integra leitura e produção escrita. 
Na primeira parte do enunciado temos a contextualização da tarefa:  
[29] A Secretaria Municipal de Cultura de Porto Alegre está premiando 
ações bem sucedidas na área social.  
A partir desse ponto são delimitadas as condições de produção da tarefa: 
o enunciado convida o examinando a se colocar na posição enunciativa de chefe da 
Biblioteca Comunitária Ilê Ará. Diferentemente do que vimos nas tarefas anteriores, 
encontramos, nessa tarefa, uma extensão da caracterização do enunciador, visto 
que o enunciado apresenta a informação de que o chefe da biblioteca acredita na 
iniciativa de levar livros a sua comunidade e que ela merece ser premiada.  
A seguir, o enunciado solicita que o examinando escreva uma carta de 
apresentação do trabalho realizado na comunidade, configurando o gênero 
discursivo a ser produzido, que deve ser direcionada à comissão julgadora do 
prêmio, (interlocutor da carta de apresentação). Por fim, o enunciado traz o propósito 
da tarefa: apresentar a iniciativa e explicar por que ela merece ser premiada, 
 Da forma como o enunciado foi construído, percebemos a tentativa de 
aproximação da tarefa com uma situação realista de uso da língua. Uma vez que 
primeiro é apresentado o prêmio oferecido pela Secretaria Municipal de Porto 
Alegre, depois o enunciador aparece naturalmente inserido – como chefe da 
biblioteca... – e é estabelecida, através da extensão da caracterização do 
enunciador, uma relação entre o enunciador e o prêmio. Com essa relação 
estabelecida, a solicitação da produção da carta parece ser o passo evidente que o 
enunciador tomaria, ou seja, se o enunciador acredita que sua iniciativa merece 
ganhar o prêmio, naturalmente ele escreveria uma carta à comissão julgadora 
apresentando seu trabalho. Até mesmo a configuração do propósito, descrita no 
parágrafo anterior, é condizente com as condições de produção apresentadas pela 
tarefa.  Pelos fatores apresentados, a autenticidade situacional dessa tarefa é alta, 
uma vez que conseguimos estabelecer um grau alto de correspondência entre a 
tarefa inserida no contexto avaliativo e a, possível, tarefa de uso real da língua alvo, 
ou seja, a situação de comunicação proposta pelo enunciado poderia ocorrer em 
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uma situação real de comunicação fora do contexto avaliativo. No entanto, o texto-
fonte ficou fora da situação de comunicação. Uma maneira de encaixá-lo seria sua 
inserção no enunciado, por exemplo: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O exposto no parágrafo anterior revela-nos, também, que o enunciado é 
coerente com o construto do exame, pois avalia a proficiência do examinando 
através de uso da língua em uma situação de comunicação. 
Retomando o propósito da tarefa, para que o examinando o cumpra, ele 
precisa localizar e entender, através da leitura, informações específicas no texto-
fonte, decidir quais informações são relevantes tanto para apresentar a iniciativa 
quanto para justificar o merecimento do prêmio, reescrever essas e outras 
informações e expressar seu ponto de vista quanto ao trabalho feito na comunidade, 
além de construir uma argumentação de forma a convencer a comissão julgadora do 
merecimento do prêmio. Através dessas operações que o examinando deve realizar, 
percebemos a necessidade da leitura do texto-fonte, visto que as informações 
selecionadas e reescritas são fruto da habilidade de leitura, e no caso da reescrita, 
da integração da leitura com a produção escrita. 
Ainda, uma questão a ser pensada nessa tarefa é se o examinando 
conseguiria cumprir o propósito recorrendo à cópia de trechos do texto-fonte – 
Enunciado original: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Enunciado sugerido: 
 
A Secretaria Municipal de Cultura de Porto Alegre está premiando ações 
bem sucedidas na área social. Motivado pela publicação da matéria 
abaixo, como chefe da Biblioteca Comunitária Ilê Ará, você acredita que a 
inciativa de levar livros a sua comunidade merece ser premiada. Assim, 
escreva uma carta de apresentação do trabalho realizado por vocês 
direcionada à comissão julgadora do prêmio. Em seu texto, descreva a 
iniciativa e explique por que ela merece ser premiada.  
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questão apontada pela literatura como uma das possíveis limitações das tarefas 
integradas. Acreditamos que isso seria possível, visto que algumas informações do 
texto-fonte, se copiadas, poderiam servir para apresentar a iniciativa, como: 
[30] Visitar as residências foi o melhor tipo de comunicação para 
conquistar leitores 
[31] Cinco malas circulam na área, com parte dos 5 mil títulos do acervo. 
E outras poderiam ser copiadas para justificar o merecimento do prêmio, 
como: 
[32] Dá muito mais resultado do que distribuir panfletos. 
[33] até quem diz que não é muito fã de leitura acaba ficando com alguns 
livros 
[22] hoje muitos moradores sobem até o alto do morro para escolher o 
que querem ler 
Evidentemente que apenas a cópia não seria suficiente para a construção 
de um texto avaliado no nível Avançado Superior, por exemplo, mas um examinando 
que conseguisse articular minimamente os trechos copiados poderia cumprir o 
propósito da tarefa e alcançar o nível Intermediário ou até Intermediário Superior. 
Para testar essa hipótese, seria interessante fazer um estudo com as produções dos 
examinandos avaliados, nessa tarefa, nos quatro níveis de certificação e no nível 
Sem Certificação e analisar como e se a cópia aconteceu e qual o impacto na 
correção. O problema não é apenas se a cópia está presente, mas como ela é 
articulada com as demais informações do texto do examinando. 
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Figura 11 – Tarefa 4 da edição 2014/1 do exame Celpe-Bras. 
3.2.4.2 Tarefa 4 – Edição 2014/1 
3.2.4.2 Tarefa 4 – Edição 2014/1 
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A tarefa 4 da edição 2014/2, intitulada “GPS”, traz como insumo para a 
produção do examinando a coluna da seção “Última Palavra” da revista IstoÉ, escrita 
pelo cantor e compositor Zeca Baleiro. Na coluna, o autor aborda o tema do uso da 
tecnologia na atualidade. Essa tarefa, como a anterior, também integra leitura e 
produção escrita.  
Ao olharmos para o enunciado, o primeiro fato que nos chama atenção é 
quantidade excessiva de títulos e nomes próprios, em apenas duas linhas 
encontramos quatro: Última Palavra, Revista IstoÉ, GPS e Zeca Baleiro. Na tentativa 
de ser fiel ao texto-fonte, o enunciado acabou trazendo informações irrelevantes, 
como, por exemplo, o título da crônica de Zeca Baleiro. Isso acaba antecipando, 
para o examinando, a leitura dessas informações, uma vez que todas elas estão 
presentes no texto-fonte.  
O enunciado, então, inicia-se definindo a posição enunciativa que o 
examinando deverá assumir para produzir seu texto, colunista da seção Última 
Palavra. Contudo, a delimitação da posição enunciativa é deslocada na continuação 
do enunciado, uma vez que o colunista  
[35] decidiu escrever um texto colocando-se na posição do taxista 
mencionado na crônica “GPS”, de Zeca Baleiro. 
Com essa informação, o examinando é solicitado a escrever um texto 
como um colunista, na posição do taxista. Essa instrução pode gerar dúvidas ao 
examinando, que pode não compreender qual, afinal, deve ser a posição enunciativa 
assumida. Além disso, essa instrução dificulta a correção da tarefa, visto que os 
critérios de correção seriam frágeis com relação ao enunciador. Como vimos no 
Capítulo 2, quando os critérios de correção não são devidamente claros ou 
explícitos, pode ocorrer uma diminuição da confiabilidade da tarefa, visto que ela 
não será estável. Contudo, temos que levar em consideração que, em todas as 
tarefas, a correção tem uma grade ajustada antes de se iniciar. Então, esses 
problemas são contornados no processo de correção. 
Ainda na instrução [35], o examinando é convidado a escrever um texto. 
Percebemos aqui a não explicitação do gênero discursivo. Essa indefinição abre 
espaço para a produção de vários diferentes, comprometendo, como explicado na 
seção da Tarefa 2, a confiabilidade da correção da tarefa. Na tarefa “GPS”, o 
examinando poderia inferir que deve produzir uma crônica, visto que ele é colunista 
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da seção da revista na qual foi publicada uma crónica, como mencionado em [23], 
no entanto, o examinando que não conseguisse fazer essa inferência e produzisse 
um gênero diferente de crônica não poderia ser penalizado na correção, visto que as 
instruções não são apresentadas de forma clara. 
Na sequência do enunciado, encontramos instruções que delimitam o 
propósito do texto a ser produzido 
[36] No texto, narre a sua versão dos fatos. 
Nessa primeira parte da configuração do propósito, o problema da 
posição enunciativa reaparece, levantando as questões: a versão de quem deverá 
ser narrada? Do taxista? Do colunista? Do colunista escrevendo sobre o taxista? 
Essa indefinição, mais uma vez, pode comprometer a confiabilidade da correção, 
gerando mais um elemento de subjetividade que pode comprometer a correção.  
Na continuação do enunciado, encontramos a segunda parte do 
propósito: 
[37] posicionando-se em relação ao uso da tecnologia na sociedade atual. 
Assim, o taxista, ou o colunista, deve tomar uma posição em relação ao 
tema abordado no texto-fonte sobre o uso da tecnologia. 
A despeito dos problemas que o enunciado apresenta, podemos 
identificar quais operações de leitura e produção escrita serão necessárias para o 
cumprimento do propósito. Vamos assumir, para isso, que a versão do taxista será a 
narrada. Primeiramente, o examinando precisa localizar e compreender o trecho do 
texto-fonte no qual Zeca Baleiro narra sua experiência com o taxista, para depois 
reescrevê-lo, reconhecer os pontos de vista e as emoções do taxista, bem como do 
autor da crônica, a fim de compreender qual é a posição do taxista em relação ao 
tema da tecnologia. O examinando poderá, ainda que não necessariamente, 
acompanhar a argumentação construída por Zeca Baleiro ao longo da crônica.  
Um ponto positivo dessa tarefa é que ela não estimula a cópia do texto-
fonte, visto que, para cumprir a primeira parte do propósito, as informações precisam 
ser reescritas do ponto de vista de outra pessoa, que não Zeca Baleiro. Isso torna o 
processo de reescrita necessário para o cumprimento dessa primeira parte do 
propósito. Quanto à segunda parte do propósito, o examinando não precisa recorrer 
à cópia para cumpri-lo; dependendo da perspectiva assumida pelo examinando – a 
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mesma perspectiva do taxista do texto-fonte ou uma diferente –, ele pode usar 
elementos externos ao texto-fonte para construir essa perspectiva ou pode 
selecionar alguns trechos do texto-fonte e reescrevê-los com o mesmo objetivo. Com 
isso, nessa tarefa, temos uma exigência maior da produção escrita do que da leitura, 
visto que a leitura pode ser empregada apenas para o cumprimento da primeira 
parte do propósito; narrar a versão do taxista dos fatos narrados no texto-fonte por 
Zeca Baleiro. Para cumprir a segunda parte do propósito, posicionar-se em relação 
ao uso da tecnologia na sociedade atual, o examinando poderia recorrer a opiniões 
externas ao texto-fonte sem, possivelmente, ser prejudicado na correção. 
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Figura 12 – Tarefa 2 da edição 2014/1 do exame Celpe-Bras. 
 
3.2.4.3 Tarefa 2 – Edição 2014/2 
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A Tarefa 2 da edição de 2014/2, intitulada HOT SPOT, traz como insumo 
para  a produção do examinando o áudio – com duração de 2min36seg, da rádio 
CBN de Salvador, sobre o Movimento Hot Spot.  
Diferentemente do TOEFL iBT, o áudio dessa tarefa não foi gravado para 
o exame, trata-se de um áudio original extraído da rádio CBN, logo, apresenta a fala 
inserida em uma situação real de comunicação.  
A partir do enunciado da tarefa, são fornecidas ao examinando as 
condições de produção da tarefa. Em primeiro lugar, solicita-se que o examinando 
se coloque na posição de um diretor de uma escola de arte, configurando o 
enunciador do texto a ser produzido. A seguir, o enunciado informa que o diretor  
[38] foi convidado para fazer um texto de divulgação do Movimento Hot 
Spot no site da escola. 
Nesse trecho encontramos o gênero a ser produzido pelo examinando: 
texto de divulgação. E o canal em que esse texto circulará: site da escola. Na 
sequência do enunciado, encontramos a instrução com as informações que devem 
constar no texto produzido, sendo que essas devem ser incluídas 
[39] Com base no áudio 
Deixando claro para o examinando que ele precisa em, seu texto, incluir a 
origem do movimento, bem como suas características e objetivos. Essa instrução 
também aparece na tarefa Cinematerna da edição 2014/1. Conforme salientamos, 
especificar no enunciado que as informações apresentadas no texto produzido têm 
que estar baseadas no áudio, explicita a integração de habilidades e facilita a 
correção, aumentando, consequentemente, a confiabilidade da tarefa. O aumento da 
confiabilidade acontece, pois critérios de correção bem delimitados no enunciado 
podem evitar discrepâncias entre os corretores. No entanto, ao mesmo tempo em 
que a confiabilidade aumenta, a autenticidade diminui, uma vez que as tarefas do 
Celpe-Bras almejam se aproximar de tarefas genuínas de uso da língua, a referência 
explícita ao áudio quebra essa expectativa. 
Após essa instrução, encontramos na continuação do enunciado mais 
dois elementos constituintes das condições de produção, o propósito do texto e seus 
interlocutores: 
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[40] inclua em seu texto informações sobre a origem do movimento, seus 
objetivos e suas características, incentivando a participação de alunos e professores. 
O propósito, então, é o incentivo à participação dos alunos e professores 
da escola de artes, que constituem os interlocutores. Além de incentivar, o 
examinando precisa também incluir informações específicas sobre o Movimento Hot 
Spot: origem, objetivos e características.  
Dessa forma, o examinando, assumindo a posição enunciativa de diretor 
de uma escola de artes, é convidado a produzir um texto de divulgação do 
movimento, a ser publicado no site da escola, incentivando os alunos e professores 
a participaram do mesmo. 
Para que a produção escrita se concretize, o examinando precisará 
selecionar as informações do áudio solicitadas para o cumprimento do propósito da 
tarefa, decidir quais outras informações podem ser incluídas para motivar os 
interlocutores a participarem do movimento, além de decidir quais informações do 
áudio são irrelevantes para as demandas da tarefa – por exemplo, detalhes, como 
local, data e horário, da edição do movimento realizada em Salvador. Com isso, 
percebemos que as habilidades de compreensão oral e produção escrita precisam 
ocorrer de forma integrada, sendo a produção escrita totalmente dependente da 
compreensão do áudio. 
Através da descrição do enunciado, podemos dizer que ele é coerente 
com o construto do exame, uma vez que delimita bem a situação de comunicação 
que exige o uso da língua, na qual o examinando é solicitado a escrever um texto de 
divulgação para o site de uma escola de artes, colocando-se na posição enunciativa 
do diretor dessa escola.  
Outro fator que observamos nessa tarefa diz respeito ao oferecimento de 
uma atividade de letramento realista e desafiadora – umas das “promessas” das 
tarefas integradas – ao examinando. A situação de comunicação proposta na tarefa 
pode ser considerada realista, devido às características do Movimento Hot Spot 
apresentadas no áudio, consideramos plausível que o movimento seja divulgado no 
site de uma escola de artes, bem como que ele seja escrito pelo diretor da escola, 
fato que daria maior visibilidade e credibilidade ao texto no site, além de justificar o 
propósito de incentivar a participação dos alunos e os professores no movimento. 
 
 
119 
 
 
Figura 13 – Tarefa 3 da edição de 2014/2 do exame Celpe-Bras. 
3.2.4.4 Tarefa 3 – Edição 2014/2 
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A tarefa 3 da edição de  2014/2, intitulada “Conheça o mundo e ajude a 
mudá-lo”,  tem como insumo para a produção do examinando uma matéria publicada 
na Revista Planeta sobre programas de voluntariado que aliam turismo e trabalho 
voluntário. 
O enunciado da tarefa começa apresentando ao examinando a 
informação sobre o recrutamento de “volunturistas”.  O termo, desconhecido até para 
falantes de português, pode ser compreendido através do título da matéria, ou seja, 
no caso da tarefa, “conhecer o mundo”, no caso, significa fazer turismo e “ajudar a 
mudá-lo” remete ao trabalho voluntário. Além disso, o examinando pode encontrar 
uma explicação do termo no lead da matéria. Evidentemente que, para chegar a 
essas conclusões, o examinando precisa localizar e entender informações 
específicas do texto-fonte, no entanto, ele não precisar ler o texto completo para 
isso. 
A seguir, o enunciado solicita que o examinando se coloque na posição 
enunciativa de interessado em participar da iniciativa do “volunturismo”, 
caracterizando assim, o enunciador do texto a ser produzido. Na sequência, o 
examinando é solicitado a escrever 
[41] uma carta à instituição, candidatando-se a uma vaga. 
Nessa instrução, temos a delimitação do gênero a ser produzido (carta), 
do interlocutor (instituição) e do propósito da tarefa (candidatar-se a uma vaga de 
“volunturista”). Para cumprir esse propósito, de acordo com o enunciado, o 
examinando deveria, em seu texto,  
[42] apresentar-se, expor as suas motivações para participar do programa 
e apontar possíveis locais de atuação de acordo com seu perfil. 
Esses três elementos que constituem o propósito não exigem a leitura do 
texto-fonte para serem cumpridos. Em primeiro lugar, para apresentar-se, o 
examinando não precisa das informações do texto-fonte, uma vez que pode escrever 
sobre si mesmo ou criar um personagem. Em segundo lugar, para expor suas 
motivações, o examinando pode recorrer a informações do próprio enunciado, do 
título da tarefa ou do lead da matéria. Por exemplo: “sempre quis participar de 
programa de voluntariado, porque quero mudar o mundo e tenho tempo disponível, 
tenho dinheiro e vontade de conhecer muitos países, por isso quero participar do 
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programa e ser ‘volunturista’” ou ainda criar suas próprias motivações. Por último, 
para apontar os possíveis locais de atuação de acordo com seu perfil, o 
examinando, mais uma vez, não precisa selecionar informações do texto-fonte, já 
que o perfil pode ter sido criado e os locais de atuação são os mais diversos, não se 
restringindo aos mencionados no texto-fonte, que poderiam ser copiados pelo 
examinando. 
Portanto, as sub-habilidades de leitura demandadas pela tarefa são 
poucas, restringem-se à localização e compreensão de poucas informações 
específicas da matéria, como os nomes dos países e a compreensão do lead para a 
construção do significado de “volunturista” e do perfil do candidato à vaga. Com isso, 
o examinando pode conseguir cumprir o propósito da tarefa sem demonstrar 
evidências de uma boa compreensão do texto-fonte.  
Apesar dessa limitação apresentada, podemos considerar que há 
integração de habilidades, mas que essa integração é mínima, ou bem menor do 
que aquela exigida em outras tarefas, pois, para produzir seu texto, o examinando 
precisa, no mínimo, ter compreendido do que se trata o termo “volunturista”. Nesse 
caso, portanto, a produção escrita, na maior parte do cumprimento do propósito, é 
desvinculada da leitura. Retomando o continuum integrativo-integrado proposto por 
Lewkowicz (1997), podemos dizer que essa tarefa se encontra mais próxima do 
extremo ‘integrativo’ do que do extremo ‘integrado’, já que o grau de integração 
apresentado é baixo. 
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 Figura 14 – Tarefa 4 da edição de 2014/2 do exame Celpe-Bras. 
 
3.2.4.5 Tarefa 4 – Edição 2014/2 
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A tarefa 4 da edição 2014/2 é intitulada de “Leitura e tecnologia”, e traz 
dois textos como insumo para a produção do examinando. Ambos os textos 
abordam o tema que deu título à tarefa. O primeiro texto corresponde a uma matéria 
publicada na Revista Época, que apresenta a perspectiva do escritor americano 
Philip Roth sobre o assunto, o segundo, uma publicação do site Interrogação, 
apresenta a perspectiva de Robert Damton, historiador e diretor da biblioteca de 
Harvard. Como os dois textos apresentam trechos de entrevistas, chamaremos os 
protagonistas dos dois textos-fonte de entrevistados. 
O enunciado começa, como nos analisados anteriormente, definindo as 
condições de produção da tarefa. A primeira parte define a posição enunciativa que 
o examinando deve assumir para produzir seu texto, o gênero discursivo a ser 
produzido, o tema do texto e o canal de circulação:  
[43] Você é escritor e foi convidado a redigir um artigo de opinião sobre o 
tema leitura e tecnologia para uma revista de circulação nacional. 
O examinando é solicitado a se colocar na posição de um escritor que foi 
convidado a escrever um artigo de opinião sobre o tema ‘leitura e tecnologia’, a ser 
publicado numa revista de circulação nacional. 
O propósito da tarefa é definido na segunda parte do enunciado, na qual é 
solicitado que o examinando discuta as perspectivas dos entrevistados e posicione-
se a respeito do tema ‘leitura e tecnologia’. 
Dessa forma, para cumprir o demandado pelo enunciado, o examinando 
precisa, em primeiro lugar, identificar, através da leitura, a ideia principal dos dois 
textos-fonte. Em segundo lugar, também através da leitura, reconhecer os pontos de 
vista de cada entrevistado, a fim de discuti-los em seu texto. Em terceiro lugar, 
precisa reescrever as informações selecionadas, através da integração das 
habilidades de leitura e produção escrita. E, por fim, precisa expressar o seu ponto 
de vista sobre o tema, através da produção escrita. Nesse caso, de acordo com as 
instruções do enunciado, a produção escrita não pode ser realizada sem a 
mobilização da leitura dos textos-fonte.  
Notamos que a questão da necessidade da leitura do texto-fonte é bem 
delimitada no enunciado dessa tarefa, diferentemente do que vimos na tarefa 
anterior. Ao solicitar que o examinando discuta em seu texto, a perspectiva dos dois 
entrevistados, o enunciado torna esse elemento obrigatório, ou seja, como essas 
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perspectivas só podem ser encontradas nos textos-fonte, a leitura torna-se 
obrigatória para o cumprimento da primeira parte do propósito. Consideramos que 
essa é uma característica positiva da tarefa, uma vez que o exame propõe-se a 
avaliar as habilidades de forma integrada, a leitura deve ser necessária para a 
produção escrita. 
No caso de examinandos que não consigam integrar as habilidades 
demandadas pela tarefa, a questão da cópia de trechos dos textos-fonte pode 
aparecer no momento do cumprimento da primeira parte do propósito. Outro fator 
que pode incentivar a cópia é o fato de que, nos trechos dos textos-fonte referentes 
às falas de cada entrevistado, as opiniões são, obviamente, emitidas em primeira 
pessoa, mesma pessoa do artigo de opinião a ser produzido pelo examinando. 
Somente a partir de uma análise de textos produzidos por examinandos nessa tarefa 
poderíamos confirmar se nossas hipóteses são procedentes. 
Entendemos que o enunciado dessa tarefa é coerente com o construto do 
exame, uma vez escrever um artigo de opinião para uma revista de circulação 
nacional se configura uma situação de comunicação que demanda o uso da língua. 
Além disso, essa situação pode ser considerada realista, ou seja, pode ser uma 
situação com a  qual o examinando possa se deparar fora do contexto de avaliação. 
 
 
3.3 Discussão dos resultados 
 
Nesta seção, respondemos às duas perguntas de pesquisa desta 
dissertação: 
1. Como o conceito de integração de habilidades tem sido entendido na 
literatura em geral? Quais são os elementos discutidos? 
2. Como os exames Celpe-Bras e TOEFL iBT operacionalizam o conceito 
de integração de habilidades? 
No Capítulo 2, vimos que o conceito ‘integração de habilidades’ estava 
presente em alguns testes isolados de língua estrangeira desde os anos 1980 
(LEWCOWICKZ, 1997), e que sua caracterização estava dispersa em meio a esses 
testes, mas foi sua inclusão no TOEFL iBT que, aparentemente, despertou toda essa 
pesquisa que foi revisada no Capítulo 2. No início dos anos 2000, muitas pesquisas 
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foram realizadas antes da primeira aplicação do exame, em 2005, a fim de justificar 
a inclusão das tarefas integradas no novo modelo do exame.  
Essas tarefas, denominadas por alguns autores (ASENCIÓN, 2008; 
PLAKANS, 2008; GEBRIL; PLAKANS, 2009) de reading-to-wirte task ou reading-
listening-write task surgem em exames de LE mais recentes, em oposição aos testes 
de itens isolados – testes de múltipla escolha. Não podem ser confundidas com 
testes integrativos, que também surgem em oposição aos itens isolados, mas em 
que a integração não é de habilidades, mas de mais de um aspecto – no nível da 
sentença, da oração, da frase, do morfema e do fonema – de forma 
descontextualizada, como no caso do teste tipo cloze no qual o examinando precisa 
preencher lacunas com informações que foram apagadas de um texto (CHAPELLE; 
ABRAHAM, 1990). As tarefas integradas, em muitos exames (TOEFL iBT, por 
exemplo) ainda aparecem juntamente com tarefas independentes, nas quais o 
examinando produz sua resposta a partir de uma questão ou tópico, baseando-se 
em seu conhecimento pessoal.  
As tarefas integradas caracterizam-se por solicitar que o examinando 
demonstre seu desempenho em uma situação de comunicação de uso da língua, 
que se aproxime ao máximo de uma situação do ‘mundo real’ (CUMMING, 2013), 
através da mobilização de mais de uma habilidade. Sua utilização nos testes de 
desempenho se justifica, uma vez que esses testes apresentam a língua de forma 
contextualizada, criando condições para que o examinando possa demonstrar sua 
proficiência de forma direta em situação semelhante à realidade (MCNAMARA, 
1996; SCARAMUCCI, 2005). Além disso, em situações de comunicação de uso real 
da língua, mais de uma habilidade é requerida ao falante, por exemplo, escrever 
para um amigo sobre um assunto lido em um jornal, participar de uma conversa, 
ouvir um programa de rádio e discutir o assunto, etc (ALDERSON, 2000). 
Antes de discutirmos esses aspectos em relação às tarefas analisadas no 
TOEFL iBT e no exame Celpe-Bras, retomaremos o construto de cada um dos 
exames. Como vimos no Capítulo 1, o TOEFL iBT busca avaliar a capacidade de o 
examinando colocar o conhecimento linguístico em uso dentro de um contexto 
acadêmico, através, no caso da Integrated Writing Task, de tarefas que integram 
leitura, compreensão oral e produção escrita. Dessa forma, busca-se avaliar a 
proficiência do examinando ao desempenhar-se em situações acadêmicas realistas 
de uso da língua.  O exame Celpe-Bras busca avaliar a proficiência no uso da língua 
126 
 
em situações reais de comunicação, através de tarefas que são um convite para 
interagir com o mundo; integrando, nas tarefas da Parte Escrita do exame, as 
habilidades de compreensão oral, leitura e produção escrita.  
Ao olharmos para as especificações dos dois exames, vimos que pouca 
atenção é conferida à integração de habilidades. No caso do TOEFL iBT,  
percebemos referências feitas na grade de correção, nos aspectos 'qualidade da 
seleção de informações da aula’ e ‘qualidade da relação entre as informações da 
aula e da leitura’, além do próprio nome dado à tarefa. Não encontramos nenhuma 
referência à integração nos textos comentados pelo ETS, conforme vimos na seção 
3.1.1 No exame Celpe-Bras, essa referência aparece explicitamente no Guia do 
Participante, com a afirmação de ser a integração de habilidades o diferencial do 
exame. Nas tarefas comentadas no Guia do Participante, a única referência que 
encontramos é a de que a tarefa integra compreensão oral ou leitora e produção 
escrita. Além dessas referências, encontramos, nas especificações do exame, 
apresentadas nesta dissertação no Quadro 4, que indicam a integração de 
habilidades: decidir se o texto é relevante (no todo ou em parte) para as ações a 
serem desenvolvidas na execução de uma tarefa; destacar os pontos relevantes 
para resumir o texto, uma ideia específica ou subjacente e reescrever informação no 
mesmo estilo ou em estilo diferente. Contudo, na descrição dos níveis de proficiência 
e na grade de correção do exame, não conseguimos relacionar nenhum elemento à 
integração de habilidades (vide Scaramucci, 2015, em preparação).  
Quanto à questão da autenticidade das tarefas integradas analisadas de 
cada exame, concluímos, mesmo considerando as diferenças entre os construtos, 
que as tarefas do exame Celpe-Bras são mais autênticas do que as tarefas do 
TOEFL iBT. Primeiramente, os enunciados das tarefas do TOEFL iBT não oferecem 
condições de produção para o examinando produzir seu texto, não havendo uma 
definição clara de interlocutor, enunciador, finalidade do texto, nem do gênero 
discursivo. Nas tarefas do exame Celpe-Bras, apesar dos problemas ressaltados na 
seção anterior, as condições de produção são delimitadas em cada enunciado – um 
enunciado diferente para cada tarefa em cada edição do exame. Assim, o exame 
Celpe-Bras não se restringe a avaliar um único gênero, o resumo. Através do 
enunciado, o examinando consegue selecionar as informações necessárias para a 
produção do seu texto, ou seja, situação de comunicação, enunciador e interlocutor, 
gênero discursivo e propósito(s) do texto. 
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 Em segundo lugar, no TOEFL iBT, os áudios apresentados nas tarefas 
são gravados especialmente para situação do teste. Diferentemente do que 
acontece no exame Celpe-Bras, no qual os áudios são autênticos, extraídos de 
diferentes meios de comunicação abordando os mais diversos temas e, por isso, 
apresentam características de uma situação real de uso da língua, como: 
sobreposição de fala, ruídos externos, variação no volume da voz, repetições, 
alteração na velocidade da fala, ente outras. 
Por fim, no TOEFL, os textos-fonte (escritos e falados) sempre seguem a 
estrutura de três ou quatro partes, bem divididas textualmente por advérbios. Essa 
repetição de estrutura, principalmente no áudio, diminui consideravelmente a 
autenticidade da tarefa, uma vez que nem todos os textos que circulam no contexto 
universitário seguem esse padrão rígido apresentado no exame. Outro aspecto 
constante, em todas as tarefas analisadas, dos textos-fonte trata do conteúdo das 
informações; as informações apresentadas no áudio da aula sempre estão em 
contraposição às informações apresentadas no texto-fonte escrito. Como vimos nas 
tarefas analisadas do exame Celpe-Bras, as fontes de cada texto-fonte (escrito ou 
falado) são apresentadas ao examinando, seja no enunciado, seja no final de cada 
reprodução dos textos. Ademais, a cada nova tarefa um novo texto-fonte, com um 
novo assunto e uma solicitação diferente são apresentados ao examinando Dessa 
forma, temos uma comprovação de que os textos não foram produzidos com o 
objetivo de serem utilizados em tarefas do exame, mas são textos autênticos que 
circulam no ‘mundo reais’, usados com propósitos diferentes a depender do 
enunciado da tarefa. 
Na analise das tarefas do Celpe-Bras, apontamos para a questão da 
confiabilidade da correção das tarefas do exame (SCARAMUCCI, 2005; WEIGLE et 
al., 2013, GEBRIL;PLAKANS, 2009), uma vez que os enunciados são diferentes em 
cada tarefa, gerando alguns problemas, como o da tarefa 4 ‘GPS’ da edição de 
2014/1 do exame. Esse problema parece-nos ser menor no caso TOEFL iBT, uma 
vez que as instruções que definem parte dos critérios de correção e os enunciados 
são sempre os mesmos, com mínimas alterações (cf. seção 3.1.3),  havendo uma 
maior constância e uniformidade na correção, aumentando a confiabilidade do teste. 
Esses elementos sempre iguais no TOEFL iBT, a estrutura padrão dos 
texto-fonte e a estrutura do enunciado, podem incentivar uma preparação para o 
exame, podendo causar um efeito retroativo negativo no ensino de inglês como LE, 
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uma vez que o examinando pode estudar apenas para saber/ aprender como 
desempenhar-se na situação de uso da língua proposta pelo exame. No caso do 
exame Celpe-Bras, durante a preparação para o exame, o examinando pode 
aprender como desempenhar-se em diversas situações realistas de comunicação, 
ou seja, ao se preparar para o exame, o examinando também estará aprendendo a 
usar a língua para interagir com o mundo fora da situação do teste.  
Apesar dos problemas apontados, concluímos que as tarefas do TOEFL 
iBT são coerentes com  o construto do exame,  mas para que elas possam ser mais 
facilmente caracterizadas como tarefas integradas, alguns elementos como os 
mostrados poderiam ser acrescentados ou alterados. Como, por exemplo, o áudio 
da aula poderia ser realmente gravado em uma sala de aula de uma universidade 
dos Estados Unidos, o enunciado poderia apresentar maiores variações e definir um 
propósito para o texto, os textos-fonte poderiam ter suas fontes divulgadas e terem 
uma estrutura não padronizada.  
Através da análise das tarefas do exame Celpe-Bras, concluímos que elas 
são coerentes com o construto do exame e são facilmente reconhecidas como 
tarefas integradas, uma vez que os aspectos dessa integração podem ser 
observados nos enunciados das seis tarefas analisadas neste trabalho, em níveis 
diferentes, isso se deve a dificuldade em manter equilíbrio entre as habilidades ao 
longo das tarefas do exame, uma vez que são elaboradas a cada nova edição do 
exame não sendo reutilizadas podendo prejudicar a manutenção desse equilíbrio. 
Contudo, essa integração aparente nas tarefas não aparece nos elementos de 
correção, nem da descrição dos níveis de proficiência. Por se tratar, de acordo com 
o discurso oficial do exame, de um diferencial entre o Celpe-Bras e outros exames 
de proficiência em LE, esse fato merece a atenção dos elaboradores do exame e 
consequente modificação. 
 
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
  
Este trabalhou demonstrou que, apesar das controvérsias discutidas, a 
integração de habilidades é a abordagem mais adequada para um exame de 
proficiência em LE que busque avaliar o uso da língua em situações realistas de 
comunicação. 
129 
 
Assim, os principais objetivos das tarefas integradas são: solicitar que os 
examinandos escrevam para o teste de variadas formas que se assemelhem mais 
autenticamente possível dos tipos de desempenho necessários para realizar ações 
no mundo; fornecer uma medida confiável da habilidade de escrita dos 
examinandos, uma vez que inter-relacionam de forma plena as habilidades de 
compreensão – oral e escrita – da língua alvo com a produção escrita e aproximar-
se das práticas sociais da língua alvo em uso, uma vez que desafiam os 
examinandos a produzirem um texto dentro de condições de produção que tentam 
replicar essas práticas. Pode tirar tudo isso 
Através desses objetivos, podemos destacar algumas vantagens das 
tarefas integradas. Em primeiro lugar, fornecem aos examinandos múltiplos meios 
de demonstrar sua proficiência em diferentes habilidades, uma vez que, sendo as 
habilidades requeridas de forma integrada, o examinando tem a oportunidade de 
mobilizar mais que uma habilidade para realizar a tarefa. Em segundo lugar, 
melhorar o efeito retroativo do teste nas práticas de ensino e aprendizagem, visto 
que as tarefas integradas replicam o uso da língua em situações realistas de 
comunicação essa prática pode servir para que o ensino deixe de ser estruturalista. 
Em terceiro lugar, aumentam a autenticidade dos testes promovendo situações de 
comunicação com as quais os examinandos podem se deparar no uso da língua fora 
do teste. 
Uma das limitações desta pesquisa foi não ter acesso, tanto no Celpe-
Bras quanto no TOEFL iBT, aos textos produzidos pelos examinandos e suas 
respectivas classificações de nível de proficiência. Isso contribuiria para uma 
ampliação das análises feitas. 
Vimos que a literatura em língua inglesa apresenta diversos estudos com 
textos produzidos por examinandos em tarefas integradas, muitos, comparando-as 
com produções em tarefas independentes. Muitos desses estudos se concentram no 
TOEFL iBT ou em exames com o mesmo formato. Comparar os resultados obtidos 
no exame com o desempenho acadêmico dos examinandos nas universidades em 
que foram aceitos é uma sugestão de pesquisa para pesquisadores estrangeiros e 
brasileiros. 
A análise de produções de examinandos nas tarefas do exame Celpe-
Bras, sob a ótica dos aspectos positivos e negativos encontrados em nossas 
análises, é uma sugestão de pesquisa para pesquisadores brasileiros.  
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